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RESUMO: No Brasil, a partir da década de 1980, seguindo mudancas legais e curriculares,
varias experiéncias foram comecadas no campo da Educacdo Matematica, algumas delas a
partir de iniciativas de professores, no intuito de melhorar o desempenho dos estudantes em
Matematica. Nesse contexto, foi criada a Sequéncia Fedathi (SF) como metodologia de ensino,
na Faculdade de Educacao da Universidade Federal do Ceard (FACED/UFC). Em Chicago,
Estados Unidos, em 1981, foi apresentado um relatério sobre mudancas na educagdo, com
professores e gestores a frente, sendo eles contrarios as regras da burocracia educacional local,
em prol da aprendizagem dos estudantes, por isso denominadas agdes de Insubordinagéo
Criativa (IC) ou subversdo responsavel. Com base nesses contextos, chegou-se a seguinte
pergunta: que interfaces existem entre a Sequéncia Fedathi e a Insubordinagdo Criativa? A
partir dessa pergunta, definiu-se como objetivo de pesquisa, refletir sobre as interfaces entre a
Sequéncia Fedathi e a Insubordinacdo Criativa. Esse estudo empregou a pesquisa qualitativa,
tendo como suporte as referéncias e experiéncias inerentes a SF e a IC, e a pesquisa empirica,
com a utilizagdo de um questionario com pesquisadores do Grupo Tecendo Redes Cognitivas
de Aprendizagem (G-TERCOA/UFC/CNPq). Utilizou-se como técnica de apreciacdo dos
dados, a analise de contetdo. Como resultados, identificou-se que, mesmo com diferencas,
existem interfaces entre a SF e a IC, pois as duas primam pela mudanca de postura e subversao
responsavel do professor, expressa no redimensionamento de sua pratica docente, com foco no
protagonismo do estudante no processo de ensino-aprendizagem.

Palavras-chave: Sequéncia Fedathi; insubordinacdo criativa; subversao responsavel; postura
do professor; protagonismo estudantil.

1 INTRODUCAO

[...] 0 que o professor deveria ensinar — porque ele prdprio deveria sabé-
lo — seria, antes de tudo, ensinar a perguntar. Porque o inicio do
conhecimento, repito, é perguntar. E somente a partir de perguntas é
que se deve sair em busca de respostas, e ndo o contrario: estabelecer
as respostas, com o que todo o saber fica justamente nisso, ja esta dado,
€ um absoluto, ndo sede lugar a curiosidade nem a elementos por
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descobrir. O saber ja esta feito, este é o ensino [...] (Freire; Faundez,
1985, p. 46).

Neste texto, que discute as interfaces entre a Sequéncia Fedathi (SF) e a insubordinacéo
criativa (IC), trazemos como epigrafe esse trecho do dialogo de Freire com Faundez (1985), em
Por uma pedagogia da pergunta, pois ele subverte um dos paradigmas da escola, indo de
encontro ao ensino tradicional, definido por Freire (1987), em Pedagogia do Oprimido, como
educacdo bancéria. Neste modelo educacional, o trabalho do docente tem como estratégia
didatica principal a proclamacdo do saber cientifico pelo professor, anunciando-o, ndo para
provocar perguntas dos estudantes, mas para dar e obter respostas.

O padrdo de educacdo questionado por Freire ainda é comum nos niveis da educacéao
brasileira, nas varias areas de ensino, percebido de forma mais acentuada nas denominadas
ciéncias exatas, em que o professor é visto como Unico detentor do conhecimento e 0s
estudantes como seres vazios, sem experiéncias, aptos a absorver o que foi preparado. Em
Matematica, por exemplo, por vezes a aula € ministrada apenas de forma expositiva, por meio
de demonstracdes e/ou apresentacdo de formulas, seguindo com a resolucdo de uma lista de
exercicios (Santos, 2022). Apos a resolucdo do roteiro de questdes, segue-se com a correcao
pelo professor ou por aqueles discentes que mais dominam o conteudo.

Incomodado com esse padrdo de ensino, na década de 1970, o professor Herminio
Borges Neto ousou questionar a pratica dos docentes do bacharelado em Matematica da
Universidade Federal do Ceara (UFC), curso e instituicdo onde lecionou até 1996. Com sua
indignac&o, ele contestava 0 modelo didatico utilizado por seus pares, em que os estudantes ndo
tinham a oportunidade de se manifestar nas aulas, mantendo uma postura de passividade e
apatia. Nessas turmas, era comum a quantidade excessiva de reprovagdes no final de cada
semestre (Souza, 2013).

As inquietacfes de Borges Neto foram motivos para o inicio de sua trajetoria como
educador matematico, o que fora fortalecido em seu estagio pds-doutoral, na Université Paris
Diderot na Franga (Paris 7), em 1996, a partir de convergéncias entre suas ideias e algumas
teorias da Didatica da Matematica francesa, sendo a Engenharia Didatica (Artigue, 1996) e o
Contrato Didatico (Brousseau, 1988), alguns exemplos de sua aproximacao tedrica com esse
campo de pesquisas nessa universidade francesa.

Apds seu retorno ao Brasil, em 1997, Borges Neto ingressou como docente na Faculdade
de Educacdo (FACED) da UFC, integrando-se, posteriormente, ao Programa de Pds-Graduacao
em Educacdo (PPGE). Na FACED, juntamente com um grupo de professores e de pés-
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graduandos do PPGE, desenvolveu estudos acerca do ensino de Matematica, resultando no

Grupo Fedathi, do qual, posteriormente, teve origem a Sequéncia de Fedathi e, por Gltimo, a
Sequéncia Fedathi (Sousa, 2015).
No ambiente académico da FACED, em 1997, Borges Neto criou o Laboratorio de

Pesquisa Multimeios (MM) (https://multimeios.ufc.br), espago em que a SF teve sua

solidificagdo como metodologia de ensino, inicialmente utilizada nas éareas da Educacéo
Matematica (EM), depois empregada em outros campos do conhecimento, como Novas
Tecnologias, Inclusdo Digital, Quimica, Fisica e Educacdo a Distancia, incluindo, atualmente,
areas como Linguagem e Saude (Souza, 2013).

Ao verificarmos a trajetoria da SF, identificamos a contraposicdo como uma de suas
caracteristicas, quando, ja na sua origem, Borges Neto preceitua a mediacdo docente, a
mudanca de postura do professor, como esséncia dessa metodologia, diferente de sua postura
unilateral na pedagogia tradicional. Na vivéncia da SF, os estudantes ficam imersos na busca
de solucéo para um problema e ndo apenas assistindo sua resolucao pelo professor. Desse modo,
docente e discentes assumem posturas contrarias ao que normalmente era visto, especialmente
em aulas de Matematica, em que o ato de ensinar e aprender, dava-se de forma separada;
distanciamento também existente nas relagdes entre docente e discentes.

O carater de inovacao presente na origem da SF também é percebido no decorrer de sua
trajetoria. Esta afirmacdo pode ser confirmada em suas etapas e principios, 0s quais podem ser
definidos, respectivamente, como passos didaticos e fundamentos utilizados em/para sua
vivéncia enquanto metodologia de ensino. As suas etapas foram pensadas logo no inicio e o
surgimento de seus principios vém surgindo ao longo de sua histdria, na pratica docente de
educadores e de pesquisadores, quando da utilizacdo de seus embasamentos em praticas
docentes e em trabalho finais de cursos de graduacdo, de mestrado e doutorado, na
FACED/UFC e em outras Institui¢des de Ensino Superior (IES) brasileiras.

No que concerne a Insubordinacéo Criativa, trata-se de uma concepgéo e significa uma
pratica ética de desobedecer ou subverter regras e diretrizes institucionais burocraticas quando
estas prejudicam o tratamento adequado as pessoas. No caso da educagao escolar, um de seus
propositos é garantir um ensino humanizado e equitativo, com foco na ética e no compromisso
social (D’Ambrosio; Lopes, 2015a). No Brasil, os trabalhos com IC vém sendo utilizados de
forma ascendente, com destaque na EM, area na qual foram iniciados os estudos e pesquisas
nesse inicio de século.

A discusséo sobre IC na producdo cientifica educacional brasileira foi principiada por

Beatriz D’ Ambrosio e Celi Lopes, principalmente com a publicagdo de um artigo sobre esse
3
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tema (D’Ambrosio; Lopes, 2015) e com a criagdo da Colecdo Insubordinacédo Criativa, cujo
lancamento do seu primeiro volume ocorreu em 2014 (D’ Ambrosio; Lopes, 2014). No prefacio
desse primeiro livro, Ubiratan D’ Ambrosio anuncia que ele traz o relato de “atitudes e agdes de
professores, principalmente focalizando momentos em que [eles] burlam regras em beneficio
de um maior aproveitamento de seus alunos”. Ele completa: “As a¢des de insubordinagdo
exigem muita criatividade para que os objetivos dessa atitude sejam atingidos” (D’ Ambrosio;
Lopes, 2014, p. 14).

Na FACED/UFC, a SF e a IC sédo dois temas utilizados como suporte tedrico e pratico
em experiéncias docentes e pesquisas/producdes académicas do Grupo de Estudos e Pesquisas
Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem (G-TERCOA/UFC-CNPQ)
(https://gtercoa.ufc.br/pt/). O G-TERCOA foi criado em 2014 e tem um olhar interdisciplinar

na formacao inicial e continuada de professores, com foco no tripé universitario: ensino,
pesquisa e extensdo. Esse grupo é formado por estudantes de graduacdo e de pds-graduacéo,
professores e pesquisadores vinculados a FACED e a outras IES, a rede de ensino de Fortaleza
(CE) e redes de outros municipios do estado do Ceara (Santos, 2022; 2024).

Neste trabalho, discutimos sobre as convergéncias entre a SF e a IC, a partir de nosso
interesse em aprofundar nossos estudos acerca de experiéncias brasileiras de IC, dentro do
campo da Educacdo Matematica, guiados pela hipdtese de que essa metodologia e essa
concepcdo apresentam conexdes em aspectos referentes as suas finalidades e experiéncias. Essa
suposic¢do foi construida a partir de nossa percepcéo acerca da evolugéo que a SF teve ao longo
de sua historia, quando da utilizacdo de métodos que se distanciam das convencoes e praticas
de ensino utilizadas no contexto educacional brasileiro, alinhando-se a concepcao e a acdes de
professores e pesquisadores no &mbito da IC.

Essa percepcao nos impulsionou a seguinte pergunta: quais interfaces existem entre a
Sequéncia Fedathi e a Insubordinacdo Criativa? A partir dessa questdo, definimos como
objetivo refletir sobre as interfaces entre a Sequéncia Fedathi e a Insubordinacdo Criativa. O
estudo teve como suporte as teorias inerentes a esses dois temas e a percepcao de pesquisadores
do G-TERCOA acerca de convergéncias ou ndo entre ambas.

Com base nessa pergunta e nesse objetivo, realizamos um estudo bibliografico, com
foco na SF e na IC, como também empirico, com pesquisadores vinculados ao G-TERCOA.
Para a apreciacdo dos dados usamos a técnica de andlise de conteudo, resultando neste trabalho,
assim estruturado: se¢do 1: introducdo, com apresentacdo de elementos preliminares; sec¢éo 2:
discussdo sobre os fundamentos tedricos sobre a SF e da IC; secdo 3: apresentacdo da
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metodologia utilizada na pesquisa; secdo 4: exposicdo de resultados e discusséo acerca dos

dados; por fim, secdo 5: nossas consideracdes finais.

Consideramos que este trabalho traz uma contribuicdo para o campo da Educacéo
Matematica, pela discussao que apresenta em relacéo a aproximacao que existe entre a SF como
metodologia e a IC enquanto concepcdo. Dessa forma, amplia-se a divulgacdo dos atos de
subversao responsavel, realizados no Brasil com o intuito de superar as dificuldades existentes
em torno do ensino de Matematica. Os resultados desses esfor¢os ainda passam ao largo do que
se almeja, do que ainda é preciso aperfeicoar nessa area, por isso a importancia do
compartilhamento de experiéncias que vém dando certo, muitas delas distantes do padrdo

escolar, como ocorre com a SF.

2 CONHECENDO A SEQUENCIA FEDATHI E A INSUBORDINACAO CRIATIVA

Nesta secdo, trazemos os alicerces tedricos deste trabalho. Para tanto, na discussao sobre
a SF, buscamos suporte em autores como Sousa (2015), Borges Neto (2018), Santana (2018),
Santos (2021), Santos (2022) e Pereira et al. (2024). Para os fundamentos acerca da IC,
recorremos, principalmente, a D’ Ambrosio e Lopes (2014, 2015), Longo (2015), Brido (2015)
e Lopes e Grando (2022). Para essa discussdo, utilizamos duas subsecOes, nas quais

apresentamos as faces da SF e da IC.

2.1 As Faces da Sequéncia Fedathi

Na introducdo deste trabalho, ja anunciamos a origem da SF, quando apresentamos o
seu idealizador, o professor Herminio Borges Neto, e o contexto em que essa metodologia foi
concebida. Neste topico, mostramos sua estrutura metodologica, para que o leitor compreenda
0s pressupostos que embasam o trabalho docente na realizacdo de uma sessdo didatica (aula ou
sequéncia de ensino) preparada sob suas diretrizes tedrico-metodoldgicas.

E relevante destacar que a base metodoldgica da SF é a resolugéo de problemas, ainda
pouco utilizada em aulas de Matematica. Essa estratégia de ensino é também um dos destaques
em trabalhos com IC, por conta das mudancas que ocorrem na sala de aulas com sua utilizacéo.
Nesse sentido, Brido (2015, p. 96) argumenta: “Quando um professor opta por desenvolver
problemas investigativos em sala de aula — o0 que ndo é usual —, demonstra toda uma nova

dimensdo em sala, no geral, incomum as proprias vivéncias escolares dos professores”.
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Conforme afirmamos na sec¢do introdutoria, a SF preza pela mudanga de postura e de

atitudes do professor, de modo que ele mude sua concepcao e sua pratica. Em vez de transmissor
de conteudos, faz-se indispensavel que ele seja mediador, para que o discente experimente a
“posi¢do de um matematico, por meio do processo de investigagdo (pesquisar) e resolucdo de
problemas, a fim de estabelecer a relacdo entre os processos de ensino e de aprendizagem
(educar), a partir das necessidades didaticas do trabalho do professor” (Santos, 2022, p. 17).
Para tanto, o planejamento de uma vivéncia com a SF segue trés niveis e quatro etapas (Sousa,
2015).

No que concerne aos niveis da SF, o primeiro é a preparacgao, ou seja, a organizagdo da
sessdo didatica. O segundo nivel se refere a vivéncia, momento em que sdo realizadas suas
quatro etapas, ocasido propriamente dita da efetivacdo da aula. Ap6s a vivéncia, tem inicio a
analise, o terceiro nivel, tempo de avaliacdo do professor acerca de sua pratica, isto €, o
momento de reflex&o sobre a sua atua¢do em todo o processo de ensino-aprendizagem (Sousa,
2015).

Importante salientar que, dentre os conceitos que sustentam a SF como metodologia, a
palavra vivéncia tem um significado que lhe é peculiar, pensado para diferencia-la do ensino
técnico/instrumental. Sousa (2015) passou a utiliza-la em substituicdo ao termo aplicagdo, que
comumente era utilizado. De acordo com Sousa, “vivéncia” conceitua melhor o dinamismo da
sala de aula na ocasido em que o0s estudantes tém a oportunidade de investigar, o que se foi
comprovado em outros trabalhos (Santos, 2007; Fontenele, 2019). A compreensao sobre essa
mudanca requer o conhecimento de toda a dindmica de vivéncia da SF, a fim de saber como
ocorre a mediacdo do professor.

Quanto as etapas da SF, a primeira refere-se a tomada de posi¢ado, que tem como foco
primordial a apresentacdo de um desafio, de um problema a ser resolvido pelos estudantes, o
qual deve ter um carater generalizavel, isto €, que possa sair de seu contexto particular e ser
elevado para um modelo matematico genérico, podendo ser utilizado na resolucéo de problemas
semelhantes (Souza, 2013).

A maturacdo diz respeito a segunda etapa da SF, que corresponde ao momento de
compreensdo, de identificacdo dos estudantes, de forma individual ou em grupos, acerca das
variaveis envolvidas no problema, pensando em hipéteses e estratégias de resolucdo. Nessa
ocasido, acontece o dialogo entre os estudantes e deles com o professor em torno do desafio
apresentado na tomada de posicdo, cabendo a eles entender a situacdo colocada e buscar

caminhos que os levem a dar respostas ao desafio apresentado.
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A terceira etapa da SF, a solucdo, corresponde ao momento de apresentacdo dos

resultados pelos estudantes. Esse é o tempo em que eles expdem resposta(s) ao problema,
relatando tudo que ocorrera no processo de sua resolucdo. Ja a quarta e Ultima etapa, a prova, é
destinada a formalizacdo, a apresentacdo de um modelo pelo professor, quando necessario, 0
qual serd utilizado posteriormente na resolugdo de problemas que envolvam o mesmo
raciocinio. Em todas essas etapas, o professor usa como suporte os principios da SF.

Varios séo os principios que orientam a SF enquanto metodologia de ensino, dos quais
alguns sdo apresentados no livro Sequéncia Fedathi: Fundamentos (2018), organizado por
Borges Neto, o volume 3 da Colecdo Sequéncia Fedathi. Esse livro é estruturado em quatro
partes, sendo a primeira denominada Principios, na qual sdo elencados e discutidos os
seguintes: pedagogia mao no bolso; situacdo adidatica; pergunta; mediacdo; contraexemplo;
acordo didatico; e a concepcéo do erro.

Neste trabalho utilizamos trés dos principios citados (acordo didatico; pedagogia mao
no bolso; e pergunta) e outro, que ndo consta nesse livro: a gambiarra. Os principios da SF séo
seus fundamentos basicos, 0s suportes necessarios a organizacdo de seus niveis e etapas, que
resultardo em sua vivéncia, de acordo com a descri¢do que segue.

O acordo didatico foi definido por Sousa (2015), com base no contrato didatico de
Brousseau (1988), constituido por regras implicitas ou explicitas, que definem o papel do
estudante e do professor no processo de ensino-aprendizagem. O acordo didatico, conforme a
descricdo de Sousa (2015), ndo visa apenas o controle de atitudes e comportamentos dos
estudantes para a melhor condugdo da sala de aula, como no contrato didatico, mas, e,
principalmente, a cumplicidade, a responsabilidade mutua entre docente e discente no decorrer
da vivéncia da SF. Sousa (2015) assevera ainda que

O acordo didatico significa [...] a combinacéo e os ajustes feitos entre professor e
estudantes, de modo a garantir que cada uma das partes desenvolva na sala de aula o
que for necessério, dentro da capacidade de cada um, para que 0 ensino e a
aprendizagem sejam efetivados em um ambiente harmonico, também levando em
consideragdo as possiveis desavencas que normalmente acontecem em um espago
aberto a investigagdo, a pesquisa (Sousa, 2015, p. 62).

Outro principio é a pedagogia mao no bolso, expressao que, segundo Santana (2018),
teve origem em projetos desenvolvidos pelo MM, logo no seu inicio, com o uso de
computadores. Ele representa a atitude do professor abnegar-se de dar ou facilitar a solugéo
para o estudante, deixando que ele mesmo chegue as suas conclusées. Conforme Santana (2018,

p. 19), o objetivo principal “é propor ao professor e aos alunos que pensem, raciocinem, criem

7
Vol. 9 (2026)



edUCA

REVISTA MLUILTITISCIFLIMAR DA FACLUILDADE CATOLICA PALILISTA

ISSN 2674-8460
hipdteses e realizem juntos uma educagdo com base na Sequéncia Fedathi”. Nessa perspectiva,

“convida o professor a mediar reflexdes, sistematizacao e elaboragdo do raciocinio, visando a
producao de conhecimentos e saberes”.

Esse principio deve acompanhar o professor durante toda a vivéncia da SF, mas, de
modo especial, nas etapas de maturacdo e solucdo, as duas mais propensas a investigacdo dos
estudantes. Assim, enquanto o docente estd com a “mao no bolso”, observando e fazendo as
mediagdes necessarias, o discente estda com a “mdo na massa”, voltado a pesquisa, a
experimentacao, a resolucdo do problema (Santana, 2018).

A pergunta tambeém é um principio fundamental na vivéncia da SF. Conforme Sousa
(2015), sendo a mediacédo a esséncia da SF, a pergunta constitui-se a esséncia da mediacéo,
podendo ser utilizada pelo docente em varias situaces na sala de aula, no sentido de provocar
nos estudantes a necessidade de investigar e buscar seus préprios caminhos na resolucéo do
desafio apresentado. Sousa salienta, ainda, que ela ndo deve partir apenas do professor para o
estudante, mas também do estudante para o professor. Quanto as indagacoes feitas pelo docente,
Sousa e Borges Neto (2016, p. 63) argumentam que “[...] ¢ conveniente ndo fazer perguntas em
que um ‘sim’ ou um ‘ndo’ sejam suficientes como respostas, nem atender as perguntas dos
estudantes com esse tipo de resposta”. Eles lembram que valem perguntas que provoquem nao
apenas certezas, mas também davidas nos estudantes.

Em relacdo as perguntas feitas pelos discentes ao professor, elas sdo fundamentais, pois
também servem para provocar suas certezas, mesmo ele tendo mais conhecimentos e

experiéncias. Em sua conversa com Faundez (Freire; Faundez, 1985), Freire assevera que:

A curiosidade do estudante as vezes pode abalar a certeza do professor. Por isso é que,
ao limitar a curiosidade do aluno, a sua expressividade, o professor limita a sua
também. Muitas vezes, por outro lado, a pergunta que o aluno, livre para fazé-la, faz
sobre um tema, pode colocar ao professor um angulo diferente, do qual lhe serd
possivel aprofundar mais tarde uma reflexdo mais critica (Freire; Faundez, 1985, p.
44).

O quarto principio, neste trabalho, refere-se a gambiarra que, segundo Santos (2021), é
uma estratégia que surgiu como possibilidade de o estudante resolver um problema matematico
de um jeito diferente do que o professor costuma ensinar. Sobre esse conceito, essa autora
(Santos, 2021, p. 41) define, ainda, que: “No ensino de matematica, o conceito de gambiarra
surge no sentido de flexibilizar o raciocinio do aluno. O professor precisa entender que tem
variadas maneiras de resolver o mesmo problema”. De acordo com Borges Neto (2019),

gambiarra ¢ “fazer alguma coisa funcionar, dentro de um padrao que ndo esta normalizado”.
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Segundo Pereira et al. (2024), a gambiarra caracteriza-se como uma soluc¢éo ndo usual

para um problema, resultante de uma tética criativa, em que o estudante pode, em uma primeira
ocasido, usar de conhecimentos matematicos que ja domina e, em outra, pode recorrer a meios
intuitivos. Para o primeiro caso, Pereira et al. apresentam como exemplo uma situacéo-
problema — (a+b)? = a’+2ab+b?> — que, em uma Visdo imediata seria resolvida por meios

algébricos, e 0 estudante chegou a uma solugéo usando conhecimentos geométricos.

2.2 As Faces da Insubordinacéo Criativa

De acordo com D’Ambrosio e Lopes (2015b), o conceito de Insubordinagdo Criativa
surgiu em 1981, em Chicago, Estados Unidos, com a publicagdo de um relatério (Morris et al.,
1981 apud D’Ambrosio; Lopes, 2015b) acerca de um estudo etnografico realizado com
diretores de 16 escolas, o qual discutiu sobre acdes de IC efetivadas diante da burocracia
educacional dessa cidade norte-americana®. Nessa perspectiva, a IC refere-se a: uma acdo de
oposicdo e, geralmente, de desafio a autoridade estabelecida quando se contrapde ao bem do
outro, mesmo que nédo intencional, por meio de determinacgdes incoerentes, excludentes e/ou
discriminatorias (Lopes, 2025).

Um estudo de McPherson e Crowson (1993 apud D’ Ambrosio; Lopes, 2015b), sobre
essa mesma experiéncia, analisou a percepg¢éo dos diretores sobre a IC ocorrida nas escolas de
Chicago, em suas interacbes com as instancias superiores. Essas atividades objetivavam a
melhoria da realidade educacional, com o intuito de preservar principios éticos, morais e de
justica social, por isso pautadas como agdes de IC.

Essas mesmas autoras relatam que, com base nos estudos de Hutchinson (1990 apud
D’Ambrosio; Lopes, 2015b), no final da década de 1980, as ideias da IC também foram
utilizadas por profissionais da Enfermagem, em que foi adotado o termo subversao responsavel,
fazendo alusdo as quebras de regras por parte desse servi¢co, com o intuito de proteger e

possibilitar melhores condi¢cfes de salde aos seus pacientes. A Administracdo Escolar também

% Insubordinacgdo Criativa é um conceito que deriva das ideias do soci6logo americano Robert King Merton
(1968). Refere-se a atitude que visa quebrar ou contornar regras burocréticas rigidas, com o propdsito ético de
beneficiar o coletivo e gerar resultados justos e transformadores. Esse termo ganhou projecdo no Brasil,
especialmente na rea de Educacdo Matemética, com educadores e pesquisadores, como D’Ambrosio e Lopes
(2015), que apresentaram a IC como concepgdo orientadora em ac¢des pedagégicas emancipadoras, visando o
melhor aproveitamento dos estudantes no processo de ensino-aprendizagem de Matematica — LOPES, C. E.
Insubordinagéo criativa: teoria e pratica. 2025 (1h38m44s). Disponivel em:
https://www.youtube.com/watch?v=LgH00aQ-e2w. Acesso em: 05 jun. 2026.
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se utilizou da IC, tendo como foco a prética diferenciada de diretores escolares (Haynes; Licata,

1995 apud D’ Ambrosio; Lopes, 2015b).

D’ Ambrosio e Lopes (2015b) destacam agdes de IC desenvolvidas em dois campos: no
cotidiano da escola, em praticas realizadas por professor e gestores; e no campo da investigacdo
cientifica, em pesquisas acerca das experiéncias que vinham sendo efetivadas em escolas de
Chicago. Em relacéo as experiéncias de IC no campo do ensino de Matemaética, com base em
Gutiérrez (2013), D’ Ambrosio e Lopes (2015b, p. 3-4) relatam que os docentes se manifestam

por meio das seguintes acdes:

criar argumentacOes alternativas para explicar as diferencas de aproveitamento dos
alunos, rompendo com a generalizagdo normalmente presente nos discursos de analise
dos resultados deles; questionar as formas como a Matematica é apresentada na
escola; enfatizar a humanidade e a incerteza da disciplina de Matematica; posicionar
os alunos como autores da Matematica; e desafiar os discursos discriminatérios sobre
os alunos (Gutiérrez, 2013 apud D’ Ambrosio; Lopes, 2015b, p. 3-4).

Dessas cinco acOes de IC, destacamos as duas que tém afinidade com a razdo do
surgimento da SF, quando Borges Neto contesta as estratégias dos docentes do curso de
Matematica e defende a participacao dos discentes na construcéo de sua aprendizagem (Santos,
2021). Essas agdes visam “questionar as formas como a Matematica ¢ apresentada na escola” e
“posicionar os alunos como autores da Matematica”, as quais corroboram a afirmacdo de

D’Ambrosio e Lopes (2015b), ao argumentarem que:

Um profissional da Educacdo que busque formar estudantes éticos e solidarios nao
deve conceber o ensino como transmissdo de conceitos ja elaborados e construidos,
ndo deve limitar sua préatica docente apenas aos objetivos previamente determinados,
sem considerar o contexto no qual seu aluno esta inserido (D’Ambrosio; Lopes,
2015b, p. 4).

Esses questionamentos e ideias em torno do ensino de Matemaética moveram diferentes
acOes de educadores matematicos brasileiros, principalmente a partir do final da década de
1980, chamado de periodo de redemocratizacdo, por conta de mobilizacBes nos campos
politico, social e educacional, que promoveram e realizaram varios movimentos, que resultaram
na criacdo de leis, documentos, entidades educacionais, sindicatos e outras organizagfes da
sociedade civil.

Como exemplos, destacamos a Constitui¢do Federal de 1988 (Brasil, 1988); a Sociedade
Brasileira de Educacdo Matematica (SBEM), em 1988 (Fiorentini; Lorenzato, 2012); a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB, n. 9.394), em 1996 (Brasil, 1996); e 0s
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Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN), em 1997 (Brasil, 1997). Essas leis e documentos

resultaram da mobilizacdo do povo brasileiro, em suas lutas pelo fim da ditadura e pela volta
da democracia, 0 que também refletiu em exigéncias pela melhoria da educacao.

D’Ambrosio e Lopes (2015) veem o processo reflexivo como precursor da IC, tendo em
vista que o incbmodo dos educadores matematicos, no nosso caso, decorre da leitura critica
acerca de varios aspectos inerentes a realidade educacional, sendo um deles “o confronto com
os dilemas e as dificuldades de nossos alunos” (D’Ambrosio; Lopes, 2015b, p. 8). Ademais,
ndo se pode esquecer que essa realidade educacional esta inserida em um contexto econdémico,
social, politico e cultural.

Dessa maneira, compreendemos que a IC nasce da inquietacdo e da indignacdo dos
educadores diante dos desafios e das dificuldades postas pela realidade educacional na qual
estdo imersos e, de forma comprometida e responsavel, optam e se decidem pela busca de
alternativas didaticas incomuns e criativas, dessemelhantes do que se orienta e se utiliza no dia
a dia do contexto escolar, conscientes de que “a educagdo ¢ uma forma de intervengdo no
mundo”, em conformidade com os ensinamentos de Freire (Freire, 1996, p. 98-104).

Essas acOes subversivas ndo acontecem simplesmente com a intencdo de apresentar
inovacgdes diferenciadas. “Insubordinagdo criativa € ter consciéncia sobre quando, como e por
que agir contra procedimentos ou diretrizes estabelecidas” (D’ Ambrosio; Lopes, 2014, p. 29) e
ndo “o mero descumprimento de uma ordem, uma norma ou um Script, por desconhecimento,
distracdo ou desdém...” (Fonseca, 2022, p. 25). Fonseca acrescenta que a insubordina¢ao supoe
reconhecer o poder que subordina e uma agdo propositada de transgressdo, para negar ou para
transformar, e, quase sempre, para ressignificar. Na opinido de Miarka (2022), concordando

com Fonseca (2022),

[...] o0 que menos importa é a inovagdo ou a criagdo de praticas, mas a criagdo ou
inovagdo de modos de se estar no mundo (da Educacdo Matematica). Insubordina-se
criativamente para inaugurar novos mundos, e ndo para acumular novas praticas por
meio da insubordinacdo (Miarka, 2022, p. 124-125).

As diferentes iniciativas, criativas e subversivas, de educadores matematicos em varios
lugares do Brasil foram associadas por D’Ambrosio e Lopes a agdes de IC, algumas delas
relatadas por essas duas pesquisadoras no primeiro livro da Colecéo Insubordinacéo Criativa
(D’Ambrosio; Lopes, 2014), aqui ja mencionado, em outros trabalhos dessa colecdo

(D’ Ambrosio; Lopes, 2015a; Lopes; Grando, 2022; entre outros) e outras produgdes (livros e
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artigos) fora dessa organizacdo. Na quarta secdo, apds a descri¢cdo da metodologia, a seguir,

discutimos sobre as interfaces a IC e SF, o foco deste trabalho.

3 PERCURSO METODOLOGICO

A investigacdo que resultou na elaboracdo deste artigo teve como base os principios da
pesquisa qualitativa. Segundo Prodanov e Freitas (2013, p. 70), nessa abordagem “ha uma
relacdo dinamica entre 0 mundo real e o sujeito, isto é, um vinculo indissociavel entre 0 mundo
objetivo e a subjetividade do sujeito que ndo pode ser traduzido em ntmeros”. Também
empregamos a pesquisa de campo, “aquela utilizada com o objetivo de conseguir informagdes
e/ou conhecimentos acerca de um problema para o qual procuramos uma resposta, ou de uma
hipbtese, que queiramos comprovar, ou, ainda, descobrir novos fendmenos ou as relacdes entre
eles” (Prodanov; Freitas, 2013, p. 69).

Em relacéo a apreciacdo dos dados, seguimos as diretrizes da analise de contedo, tendo
como suporte Rodrigues (2019), que discute sobre esse método dentro da area da EM. A anélise
de conteudo é composta por trés fases: pré-analise, exploracdo do material; e tratamento dos
resultados. A fase de pré-anélise consiste na organizacdo do material a ser analisado; a
exploracao do material incide na descricdo analitica, referindo-se a qualquer material coletado
(corpus), seguindo as hipdteses e referenciais tedricos selecionados; e o tratamento dos
resultados consiste no momento de intuigcdo, da analise reflexiva e critica do investigador. Essas
fases sustentam a descri¢do da quinta se¢éo, de apresentacao e analise de dados.

Para a obtencdo das informacgdes necessarias ao estudo, utilizamos um questionario, que,
conforme Rodrigues (2019, p. 13) é “um instrumento importante para a coleta de dados e para
configurar o corpus das pesquisas qualitativas”. Esse instrumental foi utilizado de forma online,
contando com um dos grupos de WhatsApp do G-TERCOA, formado por 50 pesquisadores,
oriundos de programas e instituicbes como: Programa de P6s-Graduacdo em Rede Nordeste de
Ensino, polo UFC (RENOEN/UFC); polo RENOEN do Instituto Federal de Educagéo, Ciéncia
e Tecnologia do Estado do Ceara (RENOEN/IFCE); Programa de P6s-graduacéo em Ensino de
Ciéncias e Matemética (ENCIMA/UFC); e Programa de Pos-Graduagdo em Educacédo
(PPGE/UFC). Esse grupo é formado por mestrandos, mestres, doutorandos, doutores, pds-
doutorandos e p6s-doutores.

Esse instrumental foi organizado no Google Forms, em dois blocos: o primeiro, com
duas questdes fechadas, para identificacdo dos participes; e o segundo bloco, com quatro

questBes, concernentes a compreensdo e a percepcao dos pesquisadores do G-TERCOA em
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relacdo a convergéncias ou ndo entre a SF e a IC. Na presente investigacdo, eles serdo

identificados pelos cddigos PG1 (pesquisador G-TERCOA 1), PG2 (pesquisador G-TERCOA
2), PG3 (pesquisador G-TERCOA 3), [...], ou PG20 (pesquisador G-TERCOA 20). Essa
numeracgdo nos codigos foi atribuida seguindo a ordem de participacdo dos pesquisadores. Com

esses codigos, garantimos 0 anonimato dos participantes.

4 INTERFACES ENTRE A SEQUENCIA FEDATHI E INSUBORDINACAO
CRIATIVA

Nesta secdo, apresentamos e discutimos o0s resultados obtidos na investigagédo
bibliografica acerca da SF como metodologia e da IC enquanto concepg¢do, usando também
como suporte as mensagens instantaneas de pesquisadores do G-TERCOA, adquiridas por meio
de questionéario, via formulario eletrénico no Google Foms. Na realizacdo da pesquisa,
seguimos as trés fases da analise de contetido, conforme Rodrigues (2019).

Na fase de pré-analise, estruturamos as ideias para iniciar a analise dos dados, com a
leitura do material, definindo quais fariam parte do estudo, decidimos justificativa, pergunta,
hipotese e objetivo e construimos o conjunto de documentos que seriam analisados (corpus).
Na exploragdo do material, fizemos o estudo aprofundado do texto, recortando-o em unidades
de registro e unidades de contexto, de modo a facilitar a leitura dos dados, verificamos a
frequéncia dos participantes e agrupamos os dados em categorias tematicas. No tratamento dos
resultados, fizemos a interpretacdo critica dos dados categorizados, relacionando-os com o
quadro tedrico, extraindo inferéncias sobre o que foi dito, chegando a producao deste trabalho.

O questionario contou com seis perguntas, distribuidas em dois blocos: o primeiro com
duas questdes fechadas, referentes a informagdes sobre o perfil dos participantes — e-mail e
maior titulo ou curso de pés-graduacio®. Do total de 50 pesquisadores, 20 deles (40%) aderiam
a pesquisa, dos quais, a maior parte (75%) estd no G-TERCOA, no intervalo de trés a mais de
cinco anos. Quanto ao curso de p6s-graduacgdo ou a maior titulacdao dos participes, a frequéncia
foi a seguinte: seis mestrandos (30%), dois mestres (10%), oito doutorandos (40%), trés
doutores (15%) e um pés-doutorando (5%).

Quanto ao segundo bloco, ele contou com quatro questdes, referentes ao objetivo da
pesquisa. Nas duas primeiras, questionamos se eles conheciam ou ndo a SF e a IC ou se tinham

4 Registraram o curso de pds-graduacdo, os pesquisadores vinculados a cursos de mestrado ou doutorado; os
pesquisadores sem vinculos em cursos de pos-graduacao informaram o maior titulo académico.
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um conhecimento parcial acerca delas. Sobre a SF, todos (100%) assinalaram que conhecem;

quanto a IC, a maioria (70%) declarou que sim, outros (25%) declararam conhecer parcialmente
e um deles (5%) afirmou ndo conhecer a IC. No que concerne a terceira questdo, quanto a
existéncia ou ndo de uma relacédo entre a SF e a IC, os 20 participantes responderam, da seguinte
forma: a maioria (90%) assegurou que “sim” ¢ a menor parte (10%) considerou que elas se
aproximam de modo parcial.

Concernente a quarta questdo, a subjetiva, essa foi respondida pelos 20 pesquisadores,
mas ndo incluimos em nossa analise, o depoimento daquele que declarou ndo conhecer a IC
(PG15), por consideramos relevante tal conhecimento para a emissdo de opinido sobre tal
indagacdo. Entdo, em nossa analise, referente a pergunta subjetiva, apreciamos apenas 19
respostas, organizando-as em unidades de registro, identificando nucleos de sentido como
“postura docente”, “rompimento com o ensino tradicional” e “protagonismo discente”. A partir
da aglutinacdo dessas unidades, por semelhanca seméntica, emergiram as duas categorias
centrais da pesquisa: a mudanca de postura e a subversdo responsavel do professor no processo
de ensino-aprendizagem de Matematica; e 0 protagonismo do estudante no processo de ensino-
aprendizagem de Matematica. A discussao sobre essas categorias consta nas duas subsecoes a

sequir.

4.1 A Mudanca de Postura e a Subversdo Responsavel do Professor no Processo de

Ensino-Aprendizagem de Matematica

Nesta subsec¢do, discutimos sobre abordagens tedricas e préaticas inerentes ao ensino de
Matematica, tomando como suporte vivéncias e principios da SF, e outras relatadas como de
IC, as quais desviam-se do padrdo normativo escolar, mas seguem preceitos éticos, por isso
conhecidas como atos de subversdo responsavel (D’ Ambrosio; Lopes, 2014). Essa discussdo
foi feita no &mbito da vivéncia da SF, enquanto metodologia de ensino, quando estabelecemos
um elo entre ela e algumas ocorréncias de IC, com foco na atuacdo docente. Além dessas
abordagens, utilizamos depoimentos dos pesquisadores sobre as interfaces entre elas.

No dia a dia da realidade educacional, sdo inimeras as experiéncias dos docentes para
garantir que os discentes tenham acesso ao conhecimento, ndo apenas em quantidade, mas,
principalmente, em qualidade. Em algumas ocasides, esse trabalho dos professores acontece de
forma silenciosa, em outras ndo, contudo, por vezes, precisam infringir normas da propria
instituicdo, com atitudes em favor do melhor atendimento aos estudantes. Um desses exemplos

foi citado por Longo (2015), de uma situagdo que contrariou as determinac@es do diretor e de
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algumas familias da escola em que lecionava, quando ela precisou utilizar a calculadora nas

suas aulas de Matematica, o que ndo era permitido. Esse impasse foi contornado somente ap6s
uma carta dessa professora aos gestores e familiares, justificando tal estratégia.

D’Ambrosio e Lopes (2014) relatam outra situacdo, decorrente da necessidade de
reducdo de contedos matematicos a serem trabalhados em uma turma, visando a melhor
aprendizagem dos estudantes, contraria ao padrdo curricular da escola. Essa experiéncia
ocorrera em uma escola de S&o Paulo, com a professora Alice®, ao chegar a conclusio que n&o
era possivel trabalhar todos os assuntos indicados no curriculo, o0 que a motivou a convocar 0s
demais professores da instituicdo para decidirem sobre quais conteudos retirar da lista.

No relato de D’Ambrosio e Lopes (2014, p. 59) acerca desse fato, elas avaliam que:
“Percebe-se em Alice um movimento de insubordinagdo para se manter fiel aquilo que entendia
ser melhor para seu aluno [...]”, embora ela ndo tenha conseguido concretizar sua ideia
integralmente, por causa da intervencdo dos gestores e a falta de determinacdo e coragem de
seus pares, seguiu sua meta de forma isolada. Nesse relato, vemos interfaces entre a IC e a SF,
respaldadas nas declaragdes de alguns pesquisadores sobre esse assunto. O depoimento de
PG20, a seguir, representa a ideia contida nos depoimentos de outros participantes, ao

compreenderem que:

A Insubordinacdo Criativa esta relacionada & mudanca de postura docente, assim
como a Sequéncia Fedathi. O professor utiliza uma metodologia ou conteido ou
recurso contrarios aquilo que foi proposto no curriculo visando a melhoria da
aprendizagem do aluno, se ele perceber que o [que] estava proposto ndo atende as
necessidades de aprendizagem dos alunos. A Sequéncia Fedathi se opde ao Ensino
Tradicional, sendo ela mesma um ato de insubordinacdo criativa e responsével
(PG20).

A alusdo de PG10, outro pesquisador, também vai ao encontro das afirmacGes de PG20
e de D’Ambrosio e Lopes (2014), aqui ja mencionadas, quanto ao enfrentamento as “barreiras
escolares para o processo de ensino-aprendizagem” (PG10). Nesse mesmo sentido, PG3
assevera que elas “buscam romper com a educacdo tradicional e engajar os alunos”, ou seja,
trabalham em prol da evolucdo dos estudantes. O depoimento de PG11 também segue essa

mesma compreensdo, a0 mencionar que:

5> Alice é o pseudonimo de uma das nove educadoras matematicas, cujas historias de vida e de docéncia estdo
narradas no primeiro livro da Colegdo Insubordinagdo Criativa, D’Ambrosio e Lopes (2014). Na ocasido da
entrevista, Alice estava aposentada, ap6s 34 anos na docéncia em escolas publicas e privadas do interior do estado
de Sao Paulo, Brasil, em diferentes niveis da Educacdo Basica, assim como as demais professoras.
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Na minha percepcéo, a SF e a IC apresentam pontos de convergéncia, em que a SF
tem como foco a postura docente diante do processo de ensino, e porventura do
desenvolvimento da autonomia do aluno. Nessa perspectiva, vejo a IC como a
possibilidade de autonomia do professor de desenvolver a sua pratica pedagdgica,
tendo como principio o desenvolvimento da aprendizagem discente (PG11).

Segundo a compreensdo de PG11, a SF e a IC tém conexdes no que refere a mudanca
de postura do professor, ja que possibilitara que este se torne autbnomo em suas ac¢des didaticas,
com vistas ao desenvolvimento da autonomia e da aprendizagem dos estudantes. Nas
declaracdes dos pesquisadores do G-TERCOA constatamos que, além da associacdo que eles
veem entre a SF e a IC, alguns acenam para diferencas entre as duas. Essa afirmacéo pode ser

conferida a seguir, no depoimento de PG6, ao argumentar que:

Fogem do convencional, convergem para uma aprendizagem mais participativa,
atuante e inovadora que promove a autonomia e o protagonismo discente. Enquanto a
SF foca no método da mediacédo do contelido a IC atua na postura politica e ética do
professor frente as burocracias (PG6).

Para PG6 a SF e a IC se assemelham em relacdo ao desvio que elas fazem da pedagogia
tradicional, tratando o estudante como agente ativo, como protagonista no processo de ensino-
aprendizagem, o que combina com as falas dos pesquisadores aqui ja citados. Mas PG6 também
destaca que elas seguem por caminhos diferentes: a SF tem o olhar voltado para o aspecto
didatico-metodoldgico, com o professor como mediador no processo de ensino; ja a IC, por sua
vez, “atua na postura politica e ética do professor frente as burocracias”. Nessa logica, PG18
considera que “na SF temos uma metodologia de ensino [...] enquanto na IC temos um viés
mais politico”, contudo, os dois salientam que elas t€m como meta final o protagonismo dos
estudantes.

Assim, ao propor o ensino por meio da resolucdo de problemas, vé-se o estudante na
condicdo de protagonista, pois, ela exige que ele mesmo busque os caminhos que o direcione &
resposta para o desafio que lhe é apresentado. Entendemos que essa diferenca na atuagdo do
professor e do estudante converge como um ato de IC. Nesse sentido, PG7 declara que: “A
postura do professor em vivenciar a SF € uma acdo de insubordinagdo criativa, porque ele rompe
com o ensino transmissivel e trabalha o processo investigativo e reflexivo do aluno na resolucéo
de um problema”. Portanto, 0 trabalho de mediacdo do professor na vivéncia da SF visa a
formacéo do estudante como protagonista, em suas quatro etapas.

Entretanto, em experiéncias com a SF, um dos questionamentos de docentes recai sobre
a resolucdo de problemas, pois essa estratégia requer mais tempo dos discentes. Eles

argumentam que essa demora pode resultar no atraso dos contetdos que constam no plano de
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ensino ou no livro didatico. Contrapondo-se a esse argumento, Sousa (2015) justifica que, ao

resolver problemas, o discente cria seu proprio ritmo de estudos, alcando alternativas diferentes;
desenvolve seu raciocinio ldgico e matematico e alarga sua autonomia, sua autoconfianca e seu
senso critico, a partir de suas proprias iniciativas e descobertas, de seu protagonismo,

preparando-se para a vida.

4.2 O Protagonismo do Estudante no Processo de Ensino-Aprendizagem de Matematica

Outro aspecto em que percebemos a convergéncia entre a SF e a IC, refere-se a
experiéncias de protagonismo do discente na sala de aula, fugindo do modelo convencional de
escola. As vezes, em nome da manutengio da “ordem”, “respeito” e de sua autoridade, alguns
professores negam ao estudante o direito a voz e a vez. Na vivéncia da SF, o dialogo e a
aproximacéo entre docente e discente acontece logo no inicio da sesséo didatica, na tomada de
posicdo, antes da apresentacdo do problema, ocasido em que é combinado o acordo didatico
(Sousa 2015).

Toda instituicdo escolar tem suas leis, suas regras e outras normas sdo constituidas pela
prépria escola, no seu regimento, o qual é definido com a participacdo da comunidade escolar
(gestores, familia, dentre outros), em que constam, por exemplo, sua missdo, os direitos e
deveres de todos. Essas determinacOes, principalmente as obrigacdes, ocasionalmente, sdo
informadas aos estudantes. Porém, essas regras ndo tratam de questdes inerentes ao cotidiano
da sala de aula, da relagdo entre professor, estudante e saber a ser ensinado.

Por isso, a razdo da criacdo do acordo didatico na SF, uma estratégia que envolve os
estudantes na defini¢do de regulamentos que serdo utilizados em seu proprio beneficio. Nesse
momento, eles tém a oportunidade de ouvir o docente sobre como ser& a condugédo da sesséo
didatica e a chance de participar, de opinar sobre como ela pode ser direcionada e a forma como
podem/devem colaborar. A seguir, as palavras de PG13 combinam com a atuacgéo do professor
na defini¢cdo desse acordo, tendo em vista as normas escolares. Ele afirma que o

[...] professor busca uma tomada de consciéncia, suavizando muitas vezes as regras
impostas pelos curriculos prescritos e escritos pelas secretarias de educacéo,
dirimindo algumas implica¢des desses documentos que possam ser divergentes ao
contexto e a heterogeneidade escolar (PG13).

Nas palavras de PG13, vemos que 0 pesquisador ndo descarta o “contrato didatico”

instituido pelos 6rgdos educacionais, mas o apresenta como meio de tornar o discente
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consciente do seu papel. Por outro lado, a participacdo do estudante em sua definicao significa

ndo apenas a chance de ele dar uma opinido, mas de se envolver na tomada de decisoes,
tornando consciéncia da importancia do que vai ser trabalhado. Assim, ele participa, “pertence”
e ndo apenas “faz parte” da turma ¢ da aula, ¢ se envolve no processo de ensino-aprendizagem,
agindo como cumplice no desenvolvimento das atividades. Desse modo, o estudante “torna-se
coautor e corresponsavel pelo processo de ensino e aprendizagem” (Brido, 2015, p. 96).

No momento de firmacdo desse acordo, o professor, em vez de apenas anunciar aos
estudantes as normas da escola, de informar os objetivos e o tema/contetido que vai trabalhar,
combina com eles sobre como todos — docente e discentes — devem proceder para que tudo
favoreca no andamento exitoso do processo de ensino-aprendizagem. Com essa acéo
diferenciada, que avaliamos como insubordinada ou subversiva responsavel, o docente
proporciona aos estudantes oportunidades de falar, de escutar, de participar e tomar decisoes,

com atitudes que convergem com as palavras de Brido (2015), ao argumentar que:

Esse movimento colaborativo que se forma entre professor e aluno, essa cumplicidade
descreve bem o tipo de relacdo que motiva o aluno a ser ousado e, portanto, criativo;
a experimentar ideias que ndo sigam uma regra ou procedimento prescrito; a criar
matematica, ao criar solugdes (Brido, 2025, p. 90).

A cumplicidade descrita nessa afirmacéo de Brido s6 é possivel em situa¢fes em que se
estabelecam relacOes de confianca e de seguranga entre docente e discentes e destes entre si,
em que todos tenham o direito de responder e perguntar. Por isso, outra estratégia da SF que
foge do padrao de funcionamento na escola é o emprego da pergunta, que pode ser utilizada em
todas as etapas. Por isso, novamente, essa metodologia mostra-se diferente do modelo
convencional, quanto ao papel do professor, o que lembra o argumento de Freire (Freire;
Faundez, 1985, p. 46), colocado no inicio deste artigo, ao afirmar que “somente a partir de
perguntas ¢ que se deve sair em busca de respostas, ¢ ndo o contrario”. Sendo assim, 0 ensino
deveria comecar pela pergunta, pois ela move a curiosidade.

Em vez de apenas anunciar conteudos, o professor utiliza a pergunta como estratégia de
mediacdo e acolhe as indagacOes feitas pelos estudantes, especialmente nas ocasifes em que
eles se atém mais a investigacdo. Ao invés de ser o Unico a falar, a explicar o contetdo, na SF,
ele faz perguntas, que sdo fundamentais como estratégias de mediacdo entre o estudante e o
conhecimento a ser ensinado/aprendido. Ao invés de apenas dar respostas, ele comeca sua aula
com a apresentacdo de um problema, por meio de um jogo didatico, de um software, de uma
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questdo escrita ou falada, ou pode apenas fazer uma pergunta desafiadora. Sempre algo que

impulsione o discente a investigar, a buscar, ele mesmo, a solucao.

Entdo, no momento da maturacéo, ocasido da resolucdo do problema, caso o estudante
pergunte se o resultado que encontrou estd certo ou errado, é importante que o professor
contenha sua vontade, sua ansiedade em dizer “sim” ou “ndo”, como ¢ comum, pois uma ou
outra dessas respostas pode paralisar o processo investigativo do discente. Segundo as palavras
de Brido (2015, p. 98), “dizer que alguém estd errado, sem uma andlise real de como aquela
indagacéo pode ser trabalhada em sala, € um ato violento”. Perguntas como: “o que vocé fez
para chegar a esse resultado?”, “e se vocé fizer de outro jeito, com esse outro numeral?” e “vocé
jé& conferiu se esse resultado atende ao que foi perguntado?”, s3o maneiras de impulsionar o
discente a ir adiante, a avancar na sua investigacéao.

Essa acdo do professor caracteriza uma atitude de IC, que se consolida de forma
significativa na fase de maturagdo, exigindo do docente a “mao no bolso”, para que ele veja o
melhor momento de mediar, de perguntar, de interagir com o estudante, de saber o que e como
falar, o que e como perguntar, tendo o cuidado para nao “pegar na mao” do discente, tirando a
chance de ele mesmo pdr a “mao na massa”, de ele mesmo buscar sua propria maneira de
resolver o problema, podendo acertar, errar, conferir, rever o que fez e chegar as suas proprias
conclusdes. Dessa forma, a SF fomenta o protagonismo dos estudantes, de todos eles.

O momento de solucdo, de apresentacdo de resultados, também se diferencia da rotina
de uma aula de Matematica. Ao invés de apenas alguns estudantes apresentarem suas solucdes
(quase sempre 0s que mais se sobressaem no conteddo), todos tém a oportunidade de relatar o
processo utilizado, estando suas respostas certas ou erradas. E nesse periodo, o professor acolhe
e aprecia tudo o que eles fizeram, valorizando também os erros, pois estes podem ser utilizados
no momento de formalizacdo/generalizacéo da situagdo apresentada, ou em outras aulas.

Brido (2015) considera essa abertura a criatividade do estudante como um ato de
insubordinacdo criativa do professor, e argumenta que ela pode influenciar o movimento de
libertacdo e de autonomia dos discentes. Essa autora questiona: “Como o professor pode fazer
o aluno se sentir a vontade em sala de aula?” E responde: “[...] Este deve ser um trabalho
constante de valorizagdo das ideias surgidas, fazendo com que o estudante sinta seguranca de
que o que falara sera muito importante para todo o grupo, mesmo que sua solucéo ainda nao
esteja suficientemente amadurecida” (Briao, 2015, p. 92). Essa acdo de ruptura se materializa
nessa fase da solugéo, instante em que o estudante sistematiza seus esquemas de forma livre e
autbnoma, antes da etapa da prova, que sera conduzida pelo docente.
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A prova, ja apresentada neste trabalho, ¢ 0 momento de generalizacdo do contetdo que

estd sendo trabalhado, que, as vezes, se d& com a apresentacdo de uma férmula. Essa etapa é
também uma maneira insubordinada de ensinar Matematica, pois inverte a ordem do roteiro
didatico tradicional, em que a formalizacao é feita logo no inicio da aula, pelo professor, apds
a apresentacdo de conceitos, conjecturas e demonstracbes. Com a SF, o docente faz a
generalizacdo a partir dos resultados apresentados pelos estudantes. Por isso, PG16 considera
que “um professor Fedathiano [que assume a postura didatica da SF], em sua esséncia, é um
insubordinado criativo, uma vez, que [...] € necessario, uma postura disruptiva”.

No entanto, para assumir essa atitude de ruptura, faz-se mister que o docente se afaste
de atitudes vinculadas a educacédo bancaria (Freire, 1987). Ao propor a mudanca de postura, a
SF lanca seu olhar para a formacéo do estudante investigativo, compreendendo que, para que
ele alcance esse estagio, é preciso que o professor assuma novas atitudes, de modo que ele
também mude sua postura na sala de aula, seguindo a transformacéo do professor.

Para tanto, ao trabalhar com a resolucao de problemas, é preciso que o docente esteja
aberto as estratégias dos estudantes. As vezes, por ndo ter desenvolvido o raciocinio matematico
adequado aquele desafio, ele segue caminhos diferentes do que fora orientado. Destarte, em
suas estratégias de resolucdo, ele usa um raciocinio diferente do modelo formal ou recorre a
ideias intuitivas, apelando ao expediente da gambiarra, que depende da insubordinagdo do
professor, se ele o deixa livre para pensar e depois apresentar o resultado. “Quando o estudante
se sente seguro para exercer a sua criatividade sem riscos, o que pode gerar € uma clareza de
acOes que caracterizam a sua insubordinacéo criativa” (Brido, 2015, p. 89).

Conforme ja discutimos neste trabalho, a gambiarra refere-se a utilizacao de um artificio
diferente e criativo na resolucdo de um problema, divergente do que consta no livro didatico ou
do que fora ensinado pelo docente. De acordo com D’Ambrosio e Lopes (2014, p. 57), o
professor deve “[...] provocar a criatividade e a ousadia de pensar diferente, com vistas a educar
uma geracdo de pessoas que sejam capazes de se reinventar, e ndo de se tornar réplicas de
modelos postos e padronizados”. Na citagdo de Brido (2015), a seguir, vemos convergéncia da
gambiarra como uma ac¢éo de IC, porque ela difere de estratégias padronizadas. Essa educadora
matematica assegura que:

A insubordinagdo criativa do aluno ocorre, em geral, dentro de um ambiente onde este
consiga trazer diversas solu¢fes para um mesmo problema. Onde este questione 0s
movimentos do professor e mostre solucdes alternativas, muitas vezes elegantes e
interessantes. Esta insubordinacdo criativa estad diretamente relacionada com a do
professor em sala de aula (Brido, 2015, p. 90).
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A opinido de PG17 caminha no sentido dessa afirmacgéo de Brido, ao alegar que, se o

docente ndo concorda com a ideia de que “os estudantes estdo postos na sala de aula para
replicar mecanicamente o [que ¢] dito pelo professor”, ele passa a ver suas criagdes ¢
construcdes, ou insubordinacdes, como fatores importantes para a superacdo de suas
dificuldades. E essas ac¢Bes revelam sinais de uma postura livre e autbnoma, que tem sua
importancia ndo apenas no estudo da Matematica, mas em toda sua vida. “Professores e
professoras insubordinados criativamente buscam educar matematicamente seus estudantes”
(Lopes; Grando, 2022a, p. 12), para que, assim, possam superar seus limites, seus
impedimentos. O Quadro 1, a seguir, traz uma sintese das interfaces que identificamos e
discorremos no transcorrer desta se¢do, de apresentacdo e analise dos dados.

Quadro 1 - Sintese tedrica das interfaces entre a Sequéncia Fedathi e a Insubordinacéo Criativa, validada pela
percep¢do dos pesquisadores do G-TERCOA

SEQUENCIA INSUBORDINAGCAO
FEDATHI CRIATIVA
1° nivel: Preparacdo — Organizacgdo da sesséo didatica, pelo professor, Preparacéo da sessdo didatica,
com analise do ambiente, andlise tedrica e organizacéo da sessdo didatica para além da técnica, do
(plano de aula). “como” ensinar.

1% etapa: Tomada de posicéo — Introdugdo da aula, Participacdo dos discentes na
com plateau, acordo didatico e a apresentacdo do | combinagdo do acordo didatico,

problema. tornando-se cimplices.
2% etapa: Maturacdo — Resolugdo do problema Resolugéo do problema pelos
pelos estudantes, com a mediag¢do do professor. estudantes.

Apresentacgdo de todos 0s
resultados (certos ou errados),
pelos discentes.
Inversdo do modelo tradicional:
a formalizacéo do saber ocorre

2° nivel: Vivéncia— | 3% etapa: Solugdo — Compartilhamento/socializagéo
Desenvolvimento da dos resultados encontrados, pelos estudantes.
sessdo didatica.

42 etapa: Prova — formalizac¢do/generalizagdo do a posteriori, pelo professor,
modelo matematico a ser ensinado. validando os caminhos
investigativos trilhados pelos
discentes.
3° nivel: Andlise — Avaliagdo/reflexdo do professor sobre sua postura Avaliacéo do professor sobre
mediadora na vivéncia da sessdo didatica. sua pratica mediadora.

Fonte: Adaptado de Sousa (2015).

Ao fechamos as discussdes desta parte do trabalho, retomamos os dois atos destacados
na segunda se¢do, que ousam questionar as formas como a Matematica é ensinada na escola e
promover estratégias que posicionem os estudantes como autores da Matematica (Gutiérrez,
2013 apud D’Ambrosio; Lopes, 2014), ou seja, como protagonistas no estudo dos conteudos
matematicos. Consideramos que esses atos se aproximam dos principios e etapas da SF e
apresentam convergéncias com os depoimentos dos pesquisadores do G-TERCOA. Nessa

retomada, também discutimos sobre as interfaces entre a SF e a IC, com base no Quadro 1.
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Em relacdo a primeira categoria, vimos que a SF e a IC primam pela mudanca de postura

docente, frente as burocracias, o que fora confirmado em relatos de atitudes e experiéncias na
(re)organizacdo do curriculo e na utilizacdo de estratégias alternativas, pensadas frente ao
modelo tradicional de ensino, tanto em uma, quanto em outra. No Quadro 1, essa relacdo pode
ser identificada na preparagdo (1° nivel), na qual o professor vai além do “como” ensinar, da
organizacao técnica de estratégias e recursos didaticos; e na analise (3° nivel), em que o docente
faz a analise e reflete sobre sua postura como mediador na sesséo didatica, quando no modelo
tradicional essa avaliacdo fica restrita a verificagdo do desempenho do estudante.

A segunda categoria teve como foco de analise o protagonismo do estudante no processo
de ensino-aprendizagem de Matematica, o que, no Quadro 1, fora visto na descri¢do das quatro
etapas da SF (2° nivel), em que identificamos caracteristicas de IC, da seguinte forma: na
tomada de posicdo (1% etapa), o estudante participa da elabora¢do do acordo didatico; na
maturacao (22 etapa), ele resolve o problema; na solucéo (32 etapa), apresenta os resultados; e
na prova (42 etapa), vé o professor utilizando seus resultados na formalizagéo da resolugdo. Em
todas essas etapas o discente atua como protagonista, podendo debater ideias, tomar decisfes e
reorganizar seu pensamento, frente as situacGes de desafios vivenciadas; enfim, formar-se para
a cidadania, enquanto aprende Matematica.

Com essa discusséo, vemos convergéncias entre a SF e a IC, pois as duas primam pela
mudanca de postura e por agdes de subversao responsavel por parte do professor, pautadas em
sua criatividade e expressas no redimensionamento de sua pratica docente, com vistas na
evolucdo, no protagonismo e no melhor desempenho do estudante, o que fora confirmado na
discussdo feita no transcorrer desta secdo. Dessa maneira, foram identificadas atitudes e
tomadas de decisdo conscientes e independentes, adotadas com base em valores éticos e
responsaveis dos docentes, tendo como meta final a aprendizagem dos contelidos matematicos

pelos discentes.

5 NOSSAS DERRADEIRAS CONSIDERACOES

Este trabalho teve como objetivo refletir sobre as interfaces entre a SF e a IC. Diante
das discussdes e apreciacOes realizadas, confirmamos nossa hipétese de que ha interfaces entre
ambas, o que foi discorrido na secédo anterior, tomando como base as duas categorias de analise,
em que estabelecemos uma relagdo entre 0s constructos teodricos arrazoados na se¢do de
aprofundamento tedrico e os depoimentos dos pesquisadores. Nessa perspectiva, nossa
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pergunta de pesquisa foi respondida positivamente, ainda assim, reconhecemos diferencgas entre

a SF e a IC, no campo teorico e nos depoimentos dos pesquisadores do G-TERCOA.

As acdes identificadas na vivéncia da SF e em atos de IC e subversédo responsavel, em
varias experiéncias identificadas nos nossos estudos, nos motivam a acreditar que, no Brasil,
existem outras praticas que escapam da logica de unilateralidade ainda presente em nossas
escolas, em que: um fala, o outro escuta; um manda, 0 outro obedece; um pergunta, o outro
responde. O proposito da SF e da IC néo € inverter essa ordem, mas proporcionar experiéncias
em que prevaleca a colaboracéo entre docente e discentes e dos discentes entre si.

Diante desses resultados, concebemos este trabalho como uma forma de fortalecimento
da SF enquanto metodologia de ensino e da IC como concepgédo. Mas, vemos, sobretudo, o
fortalecimento da EM enquanto campo cientifico (tedrico) e profissional (pratico) (Fiorentini;
Lorenzato, 2012), seguindo sua trajetéria no sentido de proporcionar a aperfeicoamento no
ensino de Matematica, o que vem sendo feito no Brasil no final do século XX e inicio deste
século XXI, com varios resultados positivos, mas ainda timidos, diante dos desafios que ainda
enfrentamos na educacdo e, de modo especial, no ensino de Matematica.

No entanto, sinalizamos a necessidade de realizacdo de outras pesquisas com esse
mesmo foco, utilizando o acervo de produgfes académicas (teses, dissertagcdes e outras), que
tomam as duas como objeto de estudo, com investigagdes sobre experiéncias de ensino e de
formacao (inicial e continuada) de professores que ensinam Matematica, na Educacdo Béasica e
Superior. Essas pesquisas também precisam ser feitas sobre outras experiéncias e projetos
desenvolvidos no Brasil, para que possamos conhecer outras realidades, especialmente aquelas

de IC ou de subversdo responsavel, que muitas vezes ficam escondidas.
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