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RESUMO

A presente pesquisa objetivou compreender como 0 conceito de resisténcia, em relacao ao
processo de ensino da matematica, se manifesta na voz do professor dos anos iniciais do
ensino fundamental no contexto da atividade docente. Para desenvolvimento deste trabalho,
foram realizados estudos sobre educagdo matematica, atividade docente e o conceito de
resisténcia, sendo estes associados a abordagem Historico-Cultural e principios da Teoria da
Atividade, concepcdes apoiadas, principalmente nas ideias de Vigotski e Leontiev. A
construcédo metodoldgica foi norteada pela abordagem qualitativa, e os dados que constituiram
a investigacdo foram obtidos por meio de estudos bibliograficos e documentais, observacoes,
diario de campo e entrevistas em audio, configurando-se como estudo de caso. O local
escolhido para realizacdo deste trabalho foram trés escolas publicas da rede estadual de
ensino do municipio de Palmas-TO, que ofertam o 4° e 5° ano do ensino fundamental. Os
sujeitos participantes foram as professoras das respectivas turmas escolhidas. A analise dos
dados indica que o processo de ensino e aprendizagem € uma atividade consciente e
exclusivamente humana, nesse contexto, a atividade se constitui como construcéo histérica e
cultural. No que concerne ao conceito de resisténcia, a pesquisa observou que este é um
elemento evidente no contexto escolar, sendo manifesto nas atitudes e nas contradices
docentes, caracterizando a escola como um espaco que concomitantemente pode atuar para
reproduzir os interesses da classe dominante como também pode possibilitar a emancipacéo e
a transformacéao social dos sujeitos.

Palavras-chave: Resisténcia. Atividade docente. Ensino de Matematica.



ABSTRACT

The present study aims to comprehend how the concept of resistence, regarding the process of
teaching mathematics, is manifested in the voice of the teachers who teach in the first years of
elementary school at the teaching context. In order to develop this study, a literature review on
mathematics education, teaching and the concept of resistence associated with the Historical-
Cultural approach and the Activity Theory principles, conceptions supported mainly in the ideas
of Vigotski and Leontiev. The methodology was guided by the qualitative approach, specifically
a case study, in which the data that compose this investigation was collected through literature
review, documentary research, observations, field diaries and audio interviews. The
investigation was carried out in three public schools, from the State of Tocantins, in the city of
Palmas, these schools offer the 4 and 5" grade of elementary school. The participants were
the teachers of the classes chosen. The analysis has shown that the process of teaching and
learning is a conscious activity and a solely human one. In this context, the activity becomes a
historical and cultural construction. It was observed that, with regard to the concept of
resistence, it is an evident element at schools, which manifest itself in the aptitudes and
contradictions of their teachers, categorizing schools as spaces that can both work to reproduce
the interests of the ruling class and to enable the emancipation and the social transformation of
individuals.

Keywords: Resistence. Teaching. Teaching Mathematics.
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INTRODUCAO

Este estudo foi motivado pelo percurso docente que, em varios
momentos, se enlacou com a trajetéria de vida. Acreditamos que por meio da
educacdo nos modificamos, e nesse processo emerge a expectativa em
transformar o outro, buscando compreender o papel do “ser professor” diante
dos desafios e das condicfes da profisséo.

Como cenario da pesquisa, escolhemos a escola publica, lugar em que
reconhecemos como um espaco de acesso ao conhecimento, ndo somente o
sistematizado e o dos livros didaticos, mas também a clareza do mundo, de
enxergar outras possibilidades, compreendermos a escola como um espaco
permanente de resisténcia.

Os “protagonistas” deste trabalho s&o os professores, agentes dos
saberes compartilhados ao longo da nossa trajetria e responsaveis pela
desconstrucdo das certezas, como também pela construcdo das duavidas,
nessa jornada nao linear que se constitui a partir do que somos, bem como das
prospectivas que o contexto nos proporciona ser.

O interesse pela temética da pesquisa evidencia-se pela experiéncia
docente na educacédo basica da rede estadual de ensino de Palmas, ao atuar
como professora regente para turmas do 5° ano do ensino fundamental, Anos
iniciais, ministrando todas as disciplinas, e também como professora da
disciplina de experiéncia matematical na parte diversificada para turmas do 6°
e 7° ano, dos Anos Finais do ensino fundamental.

Ainda no convivio escolar diario, eventualmente, deparamo-nos com a
falta de formacdo e dificuldades vivenciadas diante do processo de ensino e
aprendizagem da matematica surgindo, assim, inquietacfes que perpassam a
formacéo e o fazer pedagdgico.

Conhecida por sustentar-se em campos abstratos do conhecimento, a
matematica é conduzida entre formulas e equacbes, porém sua acdo
ultrapassa os limites da algebra e da aritmética, chegando a formacdo do

cidadao, aos desafios cotidianos, cuja aprendizagem se constitui como direito.

1 Disciplina que compde a estrutura curricular do ensino fundamental anos finais das escolas
em regime de tempo integral da rede estadual de educacdo do estado do Tocantins, conforme
anexo B. Disponivel em: <https://central3.to.gov.br/arquivo/264004>. Acesso em: 5 ago. 2016.
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Ao longo de décadas, o ensino da matematica foi acompanhado pelo
“‘medo” e, por anos, sua aprendizagem considerada como acessivel, apenas,
para alguns poucos eleitos. Nesse contexto, o professor é o elemento essencial
na realizacdo da tarefa de desconstruir mitos e pensar a matematica como
conhecimento e, como tal, direito de todos.

Em relagdo aos anos iniciais do ensino fundamental, os conteudos
abordados pelos professores sdo, em grande parte, relacionados ao cotidiano
do educando. Machado (1989, p. 17) destaca que ndo existe uma matematica
tedrica e outra pratica, pois, para 0 autor, € necessario compreender 0s
mecanismos que vinculam o conhecimento matematico a realidade
historicamente situada.

No intento de conhecer a realidade do ensino de matematica nos Anos
iniciais, adentramos o contexto escolar, especificamente a sala de aula, para
melhor compreender como ocorre o fazer pedagdgico na atividade docente no
ensino de matematica. Entendemos que a investigacdo € o caminho para
conhecer a realidade e instigar a construcdo de novos questionamentos.

Neste estudo, o recorte investigado € composto por trés escolas publicas
da rede estadual localizadas no municipio de Palmas-TO. Esse cotidiano
escolar nos fez estudar uma variedade de textos e contextos sobre sociologia,
filosofia, psicologia, formacdo de professores, politicas publicas, entre outros,
na busca da compreensdao das relacbes que se movem nesse lugar. Os
sujeitos participantes sdo professoras? do 4° e 5° ano do ensino fundamental
dessas unidades educacionais.

O desafio proposto para investigacdo é delineado a partir da seguinte
problematica: considerando que a resisténcia € um movimento contraditorio
que perpassa a atividade docente, sendo manifesta durante o desenvolvimento
do ensino e aprendizagem, e a matematica se constituindo como desafio no
contexto educacional, indagamos: como o conceito de resisténcia, em relacéo
ao processo de ensino de matematica, se manifesta na voz do professor dos
anos iniciais do ensino fundamental no contexto da atividade docente?

Para buscar respostas a questdo de investigacdo, tracamos como

objetivo geral: compreender o conceito de resisténcia, pela voz do professor,

2 A referéncia ao termo “professoras” no género feminino é devido as entrevistas e
observagfes serem feitas somente com mulheres.
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em relac@o ao processo de ensino e aprendizagem de matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental no contexto da atividade docente.

Definimos como objetivos especificos: conhecer a atividade docente no
processo de ensino da matematica; verificar a existéncia de resisténcia dos
professores no processo de ensino e aprendizagem da disciplina de
matematica; descrever, por meio da voz do professor, possiveis sinais de
resisténcia no contexto do ensino de matematica.

A construcdo do percurso tedrico-metodolégico € desenvolvida por
estudos bibliograficos que abordam em especial o ensino de matemética, a
atividade docente e o conceito de resisténcia no contexto escolar, sendo estes
articulados as contribuicdes da concepcéo histérico-cultural.

Isso porque recorremos as teorias de Vigostski que, em seus estudos,
destaca a importancia da compreensao do desenvolvimento humano e das
relacdes que sdo estabelecidas a partir da mediacao constituida entre o sujeito,
a cultura e o social. Para Vigotski (1987, p. 33), “a constru¢gao do conhecimento
encontra-se relacionada a producdo cultural e as relagdes sociais”, situacéo
que evoca o desenvolvimento intelectual que se apresenta por meio das
relacdes historico-culturais.

Segundo Goes (1997, p. 14), “o conhecer tem génese nas relagdes
sociais, € produzido na intersubjetividade e é marcado por uma rede complexa
de condi¢des culturais”. Nessa concepgao, € por meio das interagdes sociais, a
partir das trocas com o outro e com 0 mundo, que 0 sujeito se constitui.

Vale ressaltar que este estudo foi escrito na primeira pessoa do plural,
fato necessario a partir da construcdo dialogada com os atores envolvidos no
processo, sendo: professora-orientadora, orientanda, sujeitos participantes e
proposicdo de teorias que embasam a investigacdo da teméatica. Sendo assim,
0 texto é constituido por multiplas vozes e, nas proposi¢ées de Bakhtin (2012,
p. 117), trata-se de dialogismo na medida em que “ndo é apenas como a
comunicacdo em voz alta, de pessoas colocadas face a face, mas toda
comunicagao verbal, de qualquer tipo que seja”.

Trata-se de estudo de caso, com abordagem metodolégica qualitativa,
cujos instrumentos utilizados para coleta de dados foram observagoes,
registros de campo e entrevistas semiestruturadas, organizados da seguinte

maneira: no primeiro capitulo — Atividade docente e o ensino de matemaética,
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procuramos evidenciar o conceito de atividade trazendo, inicialmente, a origem
etimolégica do termo. Embasamo-nos nas ideias de Vigostski, Leontiev e
demais pesquisadores a luz da abordagem historico-cultural, realcando
contribuicdes para o processo de ensino e aprendizagem.

Na intencdo de compreender a atividade docente, trazemos reflexdes
acerca do entendimento indicado por Cedro (2008), para quem, tal qual a
humanidade, a docéncia continua em desenvolvimento. Apreender como se
constitui esse percurso necessita-se ampliar a percepcdo da natureza do “ser
professor”. Nesse caso, situamos a discusséo do contexto da atividade docente
no ensino de matematica nos anos iniciais.

No segundo capitulo — Resisténcia: fios e amarras na tessitura escolar,
buscamos entender o processo de resisténcia no contexto escolar. Inicialmente
propomos reflexdo acerca da origem da palavra resisténcia, desde o seu uso
no cotidiano a definices que perpassam a sociologia, filosofia, psicanélise e as
teorias educacionais. Ao adentrar esse espaco, caminhamos com Foucault e
Giroux quando discutem a resisténcia como possibilidades de Iutas e
transformacdo social. Em relagdo ao ensino de matematica, trazemos o
conceito de resisténcia em uma perspectiva de relacdo de poder, privilegiando
aqueles que tém dominio dos calculos e restringindo 0s que ndo possuem.

Em sequéncia, no terceiro capitulo — Pistas e indicios da Investigacdo: o
caminho percorrido, reservamos esse espaco para descrever o caminho
tedrico-metodoldgico trilhado no decorrer da pesquisa, intencionado a rastrear
possiveis respostas as nossas indagacdes. Apresentamos 0s cenarios da
investigacdo e o planejamento de cada etapa: descrevemos o0 contato com as
instituicbes e 0s sujeitos participantes, relatamos as observacfes durante o
planejamento e na sala de aula, bem como o0 momento das entrevistas.

Chegamos ao quarto capitulo — Analises e reflexdes: entre lugares e
vozes dos sujeitos. Nele, organizamos os dados procurando, nesse momento,
retomar as anotagfes do diario de campo e revisitar minuciosamente as
observacdes e as entrevistas, intencionando responder ao objetivo do estudo.
E, por fim, nas Consideragbes Finais, retomamos a discussdo acerca do
conceito de atividade, percorremos os desafios do ensino de matematica e
buscamos dar voz as professoras frente aos movimentos de resisténcia no

contexto escolar.



1 ATIVIDADE DOCENTE E O ENSINO DE MATEMATICA

O “Falso espelho” — Rene Magritte-1928°
Museu de Arte Moderna de Nova York.

Buscando compreender o conceito de atividade, deparamo-nos
inicialmente com a dificuldade de definir o seu significado, situagdo comum
diante da diversidade de termos e conceitos encontrados em diferentes idiomas
com o objetivo de compreensédo de uma mesma ideia.

Consideramos relevante, além de procurar seu significado, situar o
conceito no contexto da concepcao que o embasa, a histdrico-cultural, para, na
continuidade, pensar o conceito de atividade na atuacdo docente, bem como
refletir acerca das contribuices da teoria da atividade no contexto escolar,
direcionando nosso olhar especialmente para o processo de ensino da

matematica.

1.1 Atividade: aproximacg®@es histéricas e conceituais

Para pensar o conceito de atividade, encontramos na concepgao
histdrico-cultural o suporte de nosso estudo. Um percurso gue inicia na década
de 1920, na antiga URSS (Unido das Republicas Socialistas Soviéticas), tendo

como principal representante Lev Semenovich Vigotski4.

8 Iniciamos este capitulo com a obra o “Falso espelho”, na intencdo de ultrapassar os labirintos
do olhar, apreedendo textos e percebendo o contexto investigado.

4 O nome de Vigotski pode ser encontrado em diferentes grafias, como destaca Duarte (2011),
nos idiomas em inglés, aleméo, espanhol e portugués (Vygotsky, Vygotski, Vigotsky, Vygotskii
ou Vigotski). Isso acontece devido ao alfabeto ocidental utilizar elementos distintos do idioma
russo. Sendo assim, optamos por usar a grafia Vigotski, seguindo os passos de Duarte, porém
nas citacdes e referéncias preservaremos a grafia utilizada pelos autores.



17

Vigotski viveu entre os anos de 1896 e 1934. Seu estudo aborda o
desenvolvimento humano, norteado pelos principios do materialismo histérico
dialético. Ele e seus colegas, principalmente Leontiev e Luria, dedicaram-se a
compreender as relacbes entre desenvolvimento e aprendizagem como
processo cultural e historicamente construido no contexto social. “Para ele,
mais importante do que descrever os fendmenos, era tentar explicar sua
origem” (MOYSES, 2012, p. 49).

Foi com essa perspectiva que Vigotski desenvolveu investigacoes,
avangcando na busca do entendimento de formas mais complexas da vida
consciente do homem?®, centrando-se nas relacdes sociais, no trabalho e nas

formas historicas da existéncia. Moysés (2012, p. 26) explica que

Foram muitos os experimentos que ele e seus colaboradores
realizaram entre a década de 1920 e 1930. Mas foi, sobretudo em
relagdo a mediagdo pela linguagem oral que seus estudos ganharam
destaque. Tanto nas décadas que seguiram como nos dias atuais, a
relacdo entre o pensamento e a linguagem continua engendrando
estudos nao s, no campo da psicologia como no da linguistica e no
da educacéo.

Conceber a linguagem no seu modo mais simples, evidenciado pelo
significado da palavra, torna-se instrumento fundamental que possibilita a
comunicacdo e a interagao social. Ainda segundo Vigotski (1987), a palavra
desempenha um papel central, ndo s6 no desenvolvimento do pensamento,
mas também na evolucéo histérica da consciéncia como um todo. Goes (2000,

p. 121) corrobora com essa proposicao, pois, para ele,

A palavra tem o poder de regular e conferir um carater mediador entre
as pessoas. As interacBes verbais internalizam-se, isto é, s&o
reconstruidas no plano individual, transformando-se em fun¢des
psicolégicas que emergem no plano das rela¢cdes sociais, e o
individuo se constréi a partir delas.

No entendimento de Luria (1986, p. 45), a linguagem, a palavra e o
significado ndo s&o Unicos, nem universais, sendo o produto das interacdes

sociais em cada momento histérico. Dessa forma,

5 Cabe esclarecer que usamos o termo homem neste trabalho sob o ponto de vista da
perspectiva histérico-ontoldgica da formacdo humana, partindo dos estudos dos Manuscritos
econdmicos filosoficos de 1844 (MARX, 1985).
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A mesma palavra possui um significado, formado objetivamente ao
longo da histéria e que, em forma potencial, conserva-se para todas
as pessoas, refletindo as coisas com diferente profundidade e
amplitude. Porém, junto com o significado, cada palavra tem um
sentido, que entendemos como a separacdo, heste significado,
daqueles aspectos ligados a situacdo dada e com as vivéncias
afetivas do sujeito.

Assim como a palavra e a linguagem, a atividade se concebe nas
relacfes sociais, em um movimento em que o motivo da atividade passa a ser
o foco para o objeto da acéo, e a acao transforma-se em uma atividade. Logo,
€ nesse contexto que o conceito de atividade ganha destaque.

Para entender o conceito de atividade, varios fatores precisam ser
considerados. Para Cedro (2008), a traducdo é um obstaculo significativo,
tendo em vista a sua importancia e considerando que eventuais equivocos
podem conduzir a erros conceituais. A definicdo de atividade advinda de teorias
americanas e europeias também precisa ser considerada, sendo a primeira
relacionada aos estudos de comportamento, e a segunda aos estudos de
consciéncia. E importante ressaltar que nossos estudos pretendem explorar o
conceito, mas teoricamente serdo direcionados a reflexdo acerca do conceito
de atividade, embasados nas ideias de Vigotski e Leontiev a luz da concepcéo
histérico-cultural.

Para desvendar o conceito de atividade, partimos inicialmente do
significado do termo atividade descrito por Ferreira (2011, p. 113) como
“‘qualidade ou estado de ativo; rapidez, diligéncia; meio de vida, profissao;
qualquer acao ou funcao especifica”.

Japiassu e Marcondes (2001, p.8) apresentam a definicdo de atividade

no contexto histoérico filos6fico como:

(lat. activitas)

1. Carater do que é ativo, podendo ser dito das coisas e das pessoas.
2. Psicologicamente, conjunto de fendmenos psiquicos que levam o
individuo a acdo (tendéncia, desejo, inclinacdo, vontade).

ato (lat. actum: fato realizado)

1. Todo exercicio voluntario de poder material, ou espiritual, por parte
do homem. Ex.: ato de coragem, ato de violéncia etc.

2. Na linguagem filosoéfica, ato se distingue da acdo: acdo designa um
processo que pode comportar varios atos. "Passar ao ato" é fazer
algo preciso. "Passar a acdo" € empreender algo mais amplo. Por sua
vez, ato e acdo se opdem a pensamento ou palavra: pensar e falar
ndo pode ter efeito sobre a matéria, ao passo que agir tem um efeito.
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Claro que nas relagdes entre os homens, pensar e falar séo modos
de agir. Finalmente, ato se opde a poténcia: o ato designa aquilo que
existe efetivamente; a poténcia designa aquilo que pode ser ou que
deve ser.

Cedro (2008, p. 22) apresenta em sua tese de doutorado alguns
significados relevantes quanto ao conceito de atividade, perpassando por

diversos idiomas:

O termo aleméao “tatigkeit” € equivamente as palavras “deyatelnost”
(russo); “human activity’(inglés) e “atividade humana” (portugués-
Brasil). Contudo, conforme Schurig (1988) assinala a traducdo do
termo “tatigkeit”, simplesmente como atividade ou, em inglés,
“activity”, gera uma perda de significado, isto &€ uma mera
simplificacdo, uma perda tedrica. Segundo o autor a palavra “tatigkeit”
refere-se principalmente ao comportamento humano; é uma acéo
direcionada pelos objetivos e orientada quase que totalmente pelas
finalidades préticas; é definida em torno do processo de objetivacdo
da consciéncia; contém dentro de si niveis como a relagdo entre o
subjetivo e o objetivo ou entre o material e o ideal.

Essa diversidade contribui para perdas, quanto ao significado, devido a
semantica em relacdo as traducbes dos termos, porém prosseguiremos em
busca de melhor entendimento sobre o conceito.

O conceito de atividade, como indicado por Kozulin (1986 apud CEDRO,
2008, p. 22-23), encontra sua origem nas primeiras obras de Vigotski (2004),
em que o autor afirma que a atividade socialmente significativa, “tatigkeit”,
serve como principio explicativo e pode ser considerada como geradora de
consciéncia humana.

Leontiev (1978) afirma que o poder de reflexdo sobre o mundo e sobre si
mesmo € uma atividade psiquica exclusivamente humana, o que remete as
ideias de Marx (2002), esclarecendo que as necessidades humanas sao
produzidas e transformadas ao mesmo tempo em que o0 ser humano satisfaz
suas necessidades.

Na visdo do Marx, ndo podemos existir sem nos relacionar com a
natureza e o trabalho, sendo a atividade um diferenciador do ser humano entre
0s animais. Para o autor, a vida humana se constitui nas inter-relacbes do
homem com a natureza, dele consigo mesmo e com 0S outros sujeitos. As

necessidades, os motivos e 0s desejos ndo surgem com 0 hascimento do
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sujeito, eles se constituem por meio das relagées socioculturais, vivenciadas

em seu percurso historico. Assim,

N&o haveria desenvolvimento histérico se 0 homem se apropriasse
de objetos que servissem de instrumentos para acbes que
possibilitassem apenas a utilizacdo de um conjunto fechado de forcas
humanas e a satisfacdo de um conjunto também fechado de
necessidades humanas. O que possibilita o desenvolvimento histérico
€ justamente o fato de que a apropriagdo de um objeto gera, na
atividade e na consciéncia do homem, novas necessidades e novas
forcas, faculdades e capacidades (DUARTE,1993, p. 35).

Entendemos que o sujeito conduz suas acdes a partir da relagdo com
0S objetos, motivos e finalidades, promovendo, assim, um movimento de
transformacao do contexto social e de si mesmo por meio da geragcédo de novas
necessidades. A atividade esta relacionada aos movimentos e as a¢cées em um
processo que se modifica constantemente. Para explicitar esse pensamento,
usaremos a comparacdo feita por Marx entre a atividade da abelha na

construcdo da colmeia com a atividade de trabalho do arquiteto:

[...] o que distingue o pior arquiteto da melhor abelha é que ele figura
na mente sua construcao antes de transforma-la em realidade. No fim
do processo do trabalho aparece um resultado que ja existia
idealmente na imaginagéo do trabalhador. Ele ndo transforma apenas
0 material sobre qual opera; ele imprime ao material o projeto que
tinha conscientemente em mira, o0 qual constitui a lei determinante do
seu modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade. E essa
subordinagdo ndo € um ato fortuito. Além do esfor¢o dos 6rgaos que
trabalham, é mister a vontade adequada que se manifesta através da
atencao durante todo o curso do trabalho (MARX, 2002, p. 211-212).

Para o autor, a atividade humana estd relacionada a atividade
consciente. Nesse processo, o homem busca a finalidade da atividade
idealizada como resultado do processo de atividade produzida. A atividade
caracteriza-se como humana, devido a sua intencionalidade, e, “[...] para que
se possa falar em atividade humana, basta que nela se formule um resultado
ideal, ou fim a atingir como ponto de partida, e uma intencdo de adequacao,
independentemente de como se plasme, em definitivo, 0 modelo ideal original”
(VASQUEZ, 1977, p. 188).

E possivel pensar que o motivo entre a necessidade e o objeto orienta

as acdes do individuo, diferenciando o ser humano dos demais animais. O
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homem age de forma intencional sob o objeto no desenvolvimento de sua

atividade, os animais por sua vez agem instintivamente.

[...] a comunicacdo nos animais permanece nos limites da atividade
estritamente instintiva, tanto pelo seu contetido como pelo carater dos
processos concretos que a realizam. O psiquismo humano, a
consciéncia humana, € uma forma absolutamente diferente de
psiquismo, que se caracteriza por propriedades funcionalmente
diferentes [...]. O essencial, quando de passagem a humanidade, esta
na modificacdo das leis que presidem ao desenvolvimento do
psiquismo. No mundo animal, as leis gerais que governam as leis do
desenvolvimento psiquico sdo as da evolugdo bioldgica; quando se
chega ao homem, o psiquismo submete-se as leis do
desenvolvimento sdcio-historico (LEONTIEV, 1978, p. 68).

Compartilhando a afirmacéo, entendemos que o ser humano atua na
natureza, desenvolve atividades coletivas e vivencia o contexto social. As
atividades psiquicas envolvidas se confirmam na atividade externa
(interpessoal) e, posteriormente, na atividade interna (intrapessoal) regulada
pela consciéncia mediada pela linguagem. Para Vigotski (2007, p. 21), os
‘signos adquirem sentidos e significados”. Nessa mesma direcdo, Libaneo

(2004, p. 4) destaca a atividade como acao mediadora, porque

A atividade representa a acdo humana que mediatiza a relacao entre
o0 homem, sujeito da atividade, e os objetos da realidade, dando a
configuracdo da natureza humana. Entretanto, o desenvolvimento da
atividade psiquica, isto é, dos processos psicolégicos, tem sua origem
nas relagbes sociais que o individuo estabelece com o mundo
exterior, ou seja, com seu contexto social e cultural.

No desenvolvimento da relacdo entre o sujeito e o objeto, a atividade se

materializa por meio de a¢Oes desencadeadas por motivos, ou seja,

[...] agueles processos que, realizando as relagbes do homem com o
mundo, satisfazem uma necessidade especial correspondente a ele.
[...] Por atividade, designamos 0s processos psicologicamente
caracterizados por aquilo que o processo, como um todo, se dirige,
coincidindo sempre com o objetivo que estimula o sujeito a executar
essa atividade, isto é, o motivo (LEONTIEV, 1988, p. 68).

O proprio autor busca exemplificar o conceito:
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Admitamos que um estudante, preparando-se para um exame, leia
um livro de historia. Sera este, psicologicamente, um processo tal que
possamos adequadamente chama-lo de atividade, nos termos em
gue acabamos de concordar? Nao podemos dizer imediatamente,
porque o0 carater psicoloégico do processo exige saber o que ele
representa para o préprio sujeito. E para tanto precisamos de uma
analise psicolégica do préprio processo. Admitamos que um colega
de nosso estudante lhe diga que o livro que esta lendo ndo sera
absolutamente necessario para o exame. Podera entdo ocorrer o
seguinte: o estudante podera imediatamente por o livro de lado,
podera continuar sua leitura ou desistir da leitura com relutancia, com
pena. Nos dois Ultimos casos é Obvio que aquilo que dirigiu o
processo de leitura, isto €, o conteudo do livro, estimulou por si
mesmo O processo, em outras palavras o conteldo do livro é o
motivo. O primeiro caso € diferente se nosso estudante ao saber que
0 conteldo do livro ndo constava no roteiro do teste, prontamente
abandonou sua leitura, fica claro que o motivo que o levou a ler o livro
nao era o conteudo do livro por si mesmo, mas apenas a necessidade
de ser aprovado no exame. A atividade nesse caso, era a preparacao
para o exame, e ndo a leitura do livro por si mesmo (LEONTIEV,
1988, p. 68).

O processo que impulsiona a leitura do livro para ser aprovado em
determinado exame nédo é atividade, mas sim uma acdo. Somente a atividade
de leitura pelo contetdo pode ser indicada como atividade no sentido pontuado
por Leontiev (1978; 1988), ou seja, quando existe coincidéncia entre o motivo
da atividade e a acao realizada.

Uma determinada acdo pode ser realizada por diferentes operacdes, da
mesma forma que determinadas operacfes podem ser compostas por
diferentes acdes. Esse encadeamento se constitui em momentos alternados,
englobando etapas que sofrem modificacdes de carater bioldgico e social.

Em consonancia aos estudos de Vigotski e Leontiev, outros autores
também apresentam contribuicbes acerca dos estudos realizados sobre a
teoria da atividade. Daniels (2003, p. 94) esclarece aspectos vinculados as

teorias de Vigotski, quando relacionados a teoria sociocultural e a teoria

histérico-cultural da atividade. Para esse autor,

Ambas reconhecem o papel dos sujeitos na transformacdo desses
fatores sociais e culturais, mas tém diferente compreensao de como
esses fatores moldam a mente humana. A primeira tem como foco de
andlise a mediacdo semiédtica, com destaque a fala, a segunda, a

internalizagéo da atividade humana.

Nas contribuicbes de Wertsch (1995 apud DANIELS, 2003, p. 105), o

autor considera a constituicdo do sujeito como processo que acontece em
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diferentes momentos e permeado pelas relagbes humanas. Entretanto ndo se
podem descartar as possibilidades de alteracdes de carater biolégico e
respostas sociais, culturais e historicas.

Bock (2004) e Oliveira (2006) observam que, ao realizar sua atividade, o
homem humaniza o0 mundo e se humaniza, situacdo que se repete nas
diferentes relacdes. Nesse sentido, destaca-se o contexto escolar como um
espaco privilegiado para o desenvolvimento de acdes encadeadas pela pratica
docente que se constitui “como atividade mediadora no seio da pratica social
global [e] serve ao objetivo de promover o homem, possibilitando ao mesmo
constituir-se em um ser histérico-social” (OLIVEIRA, 1996, p. 21).

1.2 A atividade como pressuposto para a pratica docente

Com Cedro (2008), observamos que, ao longo da histéria, o significado
da atividade docente esta intimamente relacionado ao desenvolvimento
humano. Esse processo passou por inUmeras mudancas, indicando que a
docéncia continua em evolu¢do, do mesmo modo que a humanidade.

A atividade docente desempenha papel fundamental e desafiador,
quando correlacionada ao desenvolvimento do homem em sua totalidade.
Nessa perspectiva, o professor € o elemento essencial a organizacdo da
pratica pedagdgica e a realizacdo da atividade docente. A partir desse
pensamento, compreendemos que o trabalho docente é a atividade humana,
orientada por objetivos e finalidades. Nas palavras de Leontiev (1978), a
caracteristica mais importante que aparece da relacdo estabelecida entre
necessidade e atividade depende das circunstancias que as acbes foram

orientadas. Dessa forma,

A atividade orientada a um fim para produzir valores de uso,
apropriacdo do natural para satisfazer as necessidades humanas,
condicdo universal do metabolismo entre o homem e a natureza,
condicdo natural e eterna da vida humana e, portanto,
independentemente de qualquer forma dessa vida, sendo antes
igualmente comum a todas as suas formas sociais (MARX, 2002, p.
153).

Na compreenséo de Sanchez Vasquez (1977, p. 1125), a apropriacéao do

conhecimento pelo sujeito sé pode ocorrer por meio da atividade humana, e,
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[...] para que se possa falar em atividade humana, basta que nela se
formule um resultado ideal, ou fim a atingir, como ponto de partida, e
uma intencdo de adequacdo, independentemente de como se
plasme, em definitivo, o0 modelo ideal originario.

Para que uma atividade seja caracterizada como atividade humana, €
necessario que a mesma seja motivada por uma intencionalidade. Para Moretti
(2007, p. 82), a atividade humana necessariamente tem um carater de
consciéncia. Essa colocacdo da autora leva a refletir que o conhecimento

ocorre em um processo de atividade tedérico-prética:

A atividade prética € aguela em que o homem age sobre uma matéria
exterior a ele, transformando-a, busca satisfazer alguma
necessidade, voltada para a realidade natural ou humana. J& a
atividade tedrica ndo transforma a realidade, embora sua existéncia
esteja vinculada como pratica, uma vez que fornece conhecimentos
imprescindiveis para essa transformacao.

Com base no pensamento da autora, entendemos que a atividade
pratica é aquela na qual o individuo pode agir, transformando-a e a si mesmo.
Ja a atividade tedrica por si s6 ndo muda a realidade, porém os conhecimentos
adquiridos somados a pratica possibilitam essa transformacao.

Considera-se que o ensino de diferentes conteudos — ciéncias,
matematica, histéria e outros — estéo relacionados a forma como o professor
organiza os elementos que concebem a pratica docente, tendo em vista que
uma das funcdes do professor é “planejar agbes que ao serem desenvolvidas
como atividades, que possibilitem a apropriagdo do conhecimento pelo aluno”
(LOPES, 2009, p. 93).

Segundo Giroux (1986), o trabalho do professor é fundamental no
desenvolvimento da atividade intelectual. Para o autor, quando acontece a
apropriacéo da atividade de ensino pelos alunos, possibilita um movimento de
transformacdes criticas e sociais, contribuindo para a promocdo de praticas
emancipatérias que podem alterar as praticas cotidianas a partir do contexto
escolar.

Essa discussédo acerca da atividade docente vem realizando um
movimento constante no debate entre teoria e pratica. Ora prevalece a
docéncia destacando a pratica, ora predomina a docéncia evidenciando os

aspectos tedricos.
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Libaneo (2005, p. 64-65) apresenta elementos importantes para a
docéncia e o desenvolvimento da atividade docente. Sao eles: a insercao de
atividade docente em um conjunto de condicionantes de ordem politico-social-
cultural, os quais constituem uma base para o exercicio da docéncia; um
arcabouco organizacional do sistema escolar que permita a criagcdo de espacos
de aprendizagem e desenvolvimento amplo de todos os individuos; a
necessidade do suporte tedrico de uma cultura cientifica critica para a atividade
docente; um conteudo instrumental que permita o desenvolvimento da pratica
docente.

A complexidade da atividade docente ganha destaque, considerando
gue envolve aspectos relacionados ao processo de ensinar e aprender, 0 que

remete ao pensamento de Vigotski (1987, p. 101), quando diz:

Aprender, portanto, ndo significa recitar um ndmero cada vez maior
de conceituac¢des formais, mas elaborar modelos, articular conceitos
de vérios ramos da ciéncia, de modo a cada conhecimento
apropriado pelo sujeito ampliar-lhe a rede de informacbes e lhe
possibilitar tanto a atribuicdo de significados como o uso dos
conceitos como instrumentos de pensamento. Enfim, a aprendizagem
promove uma transformac@o cognitiva no individuo que envolve
reflexdo, analise e sintese, ou seja, 0 aprendizado adequadamente
organizado resulta em desenvolvimento mental e pde em movimento
varios processos de desenvolvimento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer.

Davydov (1988) destaca a relevancia da atividade docente como o
processo de ensino e aprendizagem para o desenvolvimento do ser humano,
pois € no desenvolvimento que as capacidades dos alunos serdo estimuladas,
oportunizando o conhecimento sistematicamente organizado e valorizado
culturalmente. Ante o0 exposto, entendemos que a aprendizagem pode ser
compreendida como uma atividade especifica, quando os objetivos sé&o

direcionados intencionalmente para a aprendizagem. Consideramos que

O ensino realiza seu papel principal no desenvolvimento mental,
antes de tudo, por meio do conteddo do conhecimento a ser
assimilado’. Concretizando esta proposicdo, deve-se observar que a
natureza desenvolvimental da atividade de aprendizagem no periodo
escolar esta vinculada ao fato de que o conteddo da atividade
académica é o conhecimento tedrico (CEDRO, 2008 apud
DAVYDOV, 1988b, p. 19).
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O processo de ensino e aprendizagem torna enriquecedor tanto para o
aluno, na apropriagdo e construgdo de novos significados, como para o
professor, na realizacdo da sua atividade. Logo, no entendimento de Moura
(2002, p. 137), as acdes do professor dependem da sua compreensdo de

ensino como objeto principal da atividade docente, porque

O espaco escolar propicia aos professores elementos de formacéo
provenientes ndo so da coletividade existente na prépria escola, mas
de outros espacos de convivio social. Isso significa que o corpo
docente de uma escola entra em interacdo com crencas, valores,
conhecimentos, habilidades etc., que passaram a fazer parte do
conhecimento do coletivo a ser usado em novas acoes.

Com Saviani (2000, p. 21), compreendemos que,

A esséncia do problema é a necessidade [...]. Assim uma questédo em
si ndo caracteriza o problema, nem mesmo aquela cuja resposta é
desconhecida; mas uma questdo cuja resposta se desconhece e se
necessita conhecer, eis ai um problema. Algo que ndo sei nao é
problema/ mas quando eu ignoro alguma coisa que eu preciso saber
eis-me diante de um problema.

Dessa forma, o objeto da acdo na atividade docente ndo se restringe,
somente, ao resultado “correto” da situagao-problema proposta pelo professor,
como também possibilita o desenvolvimento das relacdes pessoais
estabelecidas entre os sujeitos envolvidos, de maneira que se apropriem ou
gue sejam protagonistas dos conhecimentos mediados.

Para o presente estudo, delimitamos o olhar ao contexto da matematica,
entendendo que a atividade docente direcionada ao processo de ensinar
conteldos mateméaticos € um processo significativo, na medida em que
enquanto atividade docente “é prética social que resulta de uma necessidade
coletiva; é uma construcdo cultural que orienta o individuo na relagdo com o
meio” (ROLIM; GOES, 2009, p. 513).

Adentrar o contexto do ensino de matematica € caminhar por um cenario
de desafios e enfrentamentos, que permitem considerar a atividade docente
como processo, abrangendo o ensinar e o aprender de forma continua e
permeada por mindcias socioculturais. Um movimento que vai além do

individual e envolve a potencializacdo do sujeito e o desenvolvimento humano,
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efetivando-se na constituicdo do ensino a partir de experiéncias individuais e

coletivas dos alunos e professores.

1.3 Atividade docente no contexto do ensino de matematica

Com Vigotski (1987; 2007) e Leontiev (1978; 1988; 2004), entendemos
que a atividade possui carater objetal, na qual o homem se relaciona com o
objeto e, nessa relacdo, a atividade transforma o proprio homem que
desenvolve uma nova imagem psiquica do objeto, gerando uma nova
necessidade. O homem se orienta a partir dos seus objetivos e,
posteriormente, planeja intencionalmente suas acdes de acordo com 0 que

pretende alcancar. Leontiev (1988, p. 69) explica que,

Para que a acado planejada surja e seja executada, € necessario que
seu objetivo apareca para o sujeito, em sua relacdo com o motivo da
atividade a qual ele faz parte. Além disso, esta relacdo também é
refletida pelo sujeito de uma forma bastante precisa, a saber, na
forma de conhecimento do objeto de acdo com um alvo.

Tratando-se do contexto escolar, o professor tem a necessidade de
ensinar os conceitos matematicos para o aluno, fato que o motiva a planejar
uma série de acdes vislumbrando a aprendizagem, sendo esta o objetivo da

atividade de ensino. O autor ainda nos lembra de que

A existéncia de uma necessidade e a manifestacdo em forma de
desejo ou de tendéncia ainda ndo é suficiente para que se realize
uma atividade. Para isso € indispensavel que haja um objetivo que,
respondendo a necessidade, seja o estimulo para atuar e lhe dé na
atuacdo uma direcdo concreta determinada, uma finalidade
(LEONTIEV, 1978, p. 345).

Ao direcionarmos a reflexdo para o ensino da matemética, deparamos
com a escola como espaco de multiplos saberes, com amplas possibilidades
de criacdo e ressignificacdo do conhecimento, no caso, 0 conhecimento
matematico.

D’Ambrosio (2012, p. 7) conceitua o conhecimento matematico como
‘uma estratégia desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua histéria
para explicar, para entender, para manejar e conviver com a realidade sensivel

de um contexto natural e cultural”.
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Destacamos que o motivo da atividade docente envolve o processo de
ensinar, de maneira que possibilite a aprendizagem aos alunos. A atividade
docente que envolve o ensino de matematica traz conhecimentos culturais,
motivacfes, memdrias, experiéncias linguisticas e visuais, elementos que
contribuem para compreensdo dos conceitos, localizando a matemética nessa
perspectiva como construcdo historica e cultural na humanidade.

Nas palavras de Vigotski (1987), o professor tem papel fundamental na
formacéo do individuo e deve servir como condutor da influéncia humana sobre
0 objeto da atividade. Compreendemos sob essa Otica que o0 ensino da
matematica ndo se restringe aos muros escolares, nem as instrucdes
especificas do contetdo. Ele acontece por meio das relagbes constituidas na
sociedade e em seu processo historico e cultural.

Para Rolim (2010), quando direcionamos o olhar para um conteddo
especifico, como no caso da matematica, observamos tratar-se de experiéncia
individual, porém socialmente construida por linhas histéricas e culturais.

Nas palavras da autora,

O processo de ensino-aprendizagem nao esté restrito a sala de aula
ou mesmo aos portdes escolares, ele ndo se detém nos
conhecimentos e habilidades instrucionais especificas do conteddo,
envolve a relagdo professor/aluno, cujo fio condutor € o saber, no
caso o saber matematico (ROLIM, 2010, p. 41).

"O homem é um ser de natureza social, que tudo o que tem de humano
nele provém de sua vida em sociedade, no seio da cultura criada pela
humanidade” (LEONTIEV, 1978, p. 279). Entendemos que a matematica é
histdrica e cultural, ndo pode ser trabalhada descontextualizada, fragmentada,
repetitiva, em que as tarefas se restringem somente a busca pela resposta
correta sem considerar a realidade na qual o aluno esta inserido. Trabalhar o
ensino de matematica de forma descontextualizada € retirar o humano do
processo, € “negar a historicidade, pois 0 seu conteudo apresenta-se pronto e
acabado, o que exige do individuo somente a reproducdo e memorizacao de
procedimentos e técnicas, excluindo totalmente a possibilidade de criacdo”
(CEDRO, 2008, p. 160).

Consideramos 0 ensino como oportunidade para o desenvolvimento da

humanidade, e, como tal, a matematica deve ser trabalhada: avaliando a



29

realidade do aluno, vislumbrando o seu desenvolvimento enquanto sujeito do

mundo. Isso porque

O desenvolvimento de uma consciéncia critica que permite ao
homem transformar a realidade se faz cada vez mais urgente. Na
medida em que os homens dentro de sua sociedade vao
respondendo aos desafios do mundo, vao temporalizando os espacos
geograficos e vao fazendo histéria pela sua prépria atividade criadora
(FREIRE, 2003, p. 33).

7

A atividade docente no contexto da matematica € constitutiva do
desenvolvimento da humanidade. Observamos que € processo que surge por
determinados fins, motivados por determinados objetivos cuja satisfacao se da
por meio de acbes. Fazendo alusdo a sala de aula, essa relagdo é vital no
trabalho do professor, espaco em que 0s motivos, 0s desejos e as
necessidades conduzem a atividade docente, transformando o meio social e a
si mesmo (LIBANEO, 2004, p. 13).

Olhar o professor no contexto da atividade docente, no processo de
ensino da matematica, se faz presente também nos Parametros Curriculares
Nacionais — PCNs para essa area no ensino fundamental. Em outras palavras,
a atividade de ensino é realizada ao compreender a necessidade do aluno, ao
direcionar seus objetivos e sua pratica pedagdégica, permitindo que o educando
possa fazer uso do conhecimento matematico para a sua propria construcao
social.

Vejamos alguns principios dos PCNs a sequir:

O conhecimento matemético deve ser apresentado aos alunos como
historicamente construido e em permanente evolugdo. O contexto
historico possibilita ver a Matematica em sua préatica filosofica
cientifica e social e contribuir para a compreensao do lugar que ela
tem no mundo.

No ensino da Matematica, destacam-se dois aspectos bésicos, um
consiste em relacionar observagcbes do mundo real com
representacdes (esquemas, tabelas, figuras); outro consiste em
relacionar essas representacbes com principios e conceitos
matematicos. Nesse processo a comunicagdo tem grande
importancia e deve ser estimulada, levando — se o aluno a “falar” e a
“escrever” sobre matematica, a trabalhar com representagdes
gréficas, desenhos, constru¢cbes, aprender como organizar e tratar
dados.

A aprendizagem Matemética esta ligada & compreensdo, isto é, a
apreensdo do significado; aprender o significado de um objeto ou
acontecimento pressupde vé-lo em suas relagdes com outros objetos
e acontecimento, assim o tratamento dos contelddos em
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compartimentos estanques e numa rigida sucessao linear deve dar
lugar a uma abordagem em que as conexdes sejam favorecidas e
destacadas. O significado da Matematica para o aluno resulta das
conexdes que ele estabelece entre ela e as demais disciplinas, entre
ela e seu cotidiano, e das conexdes que ele estabelece entre os
diferentes temas matematicos (BRASIL, 2001, p. 31).

Culturalmente a escola faz parte do desenvolvimento humano. E, como
tal, também é resultado da atividade da busca do homem em satisfazer suas
necessidades, caracteristica que permite refletir a mateméatica como uma
construcdo do homem, em um processo tipicamente humano.

Corroborando com esse pensamento, Rolim e Soares (2012, p. 132)
evidenciam que ndo basta considerar o conceito matematico para ensinar, é

preciso amplia-lo a atividade humana, pois,

Para compreender um conceito matematico como atividade humana
ndo basta conhecer uma definicdo e operacionaliza-la na resolugao
de problemas, mas sim compreender 0s tragos principais que
originaram tal conceito, sua esséncia, bem como aqueles que
determinaram seu desenvolvimento. E nesse sentido que se
caracteriza a aproximacao da atividade matematica desenvolvida pela
humanidade a sua apropriacdo pelo sistema educacional (DIAS,
2012, p. 6).

Nessa direcdo, buscamos apreender as implicacbes da atividade
docente, em um movimento que estabelece ligacdes diretas entre o ensino de
matematica e o conhecimento historicamente construido. Seguindo as ideias
de Libaneo (2004), compreendemos que a atividade docente é social, uma
construcdo significada pelos sujeitos e externalizada socialmente. Nela o
professor pode viabilizar as condicdes necessarias para a promoc¢ao do
desenvolvimento humano, por meios da apropriacdo dos conhecimentos, o que
possibilita que o aluno reconheca a escola como um espaco de emancipacao
sociocultural.

Essa circunstancia sinaliza uma necessidade de reorganizacdo do
sistema de ensino, com expectativas reais de evolugcdo do sujeito. Vigotski
(2007, p. 103) nos lembra de que o “aprendizado adequadamente organizado
resulta em desenvolvimento e pde em movimento varios processos de
desenvolvimento que de outra forma seriam impossiveis de acontecer”.

Esse movimento na realizagdo da atividade docente oportuniza

transformacao para o aluno, ao ser imerso em um processo de apropriacao de
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conhecimento, como para o0 professor, possibilitando a elaboracdo de
estratégias de ensino que fortalecam a aprendizagem. Compreender a
atividade de ensino de matematica como um elemento significativo na
realizacdo da docéncia nos remete a pensar em questbes que vao além do
processo de ensino e aprendizagem. Desse modo, fazemos um recorte acerca
do processo formativo de professores que ensinam matematica nos anos

inicias no ensino fundamental na perspectiva da atividade de ensino.

1.4 Atividade de ensino de matematica: aspectos da formacéo docente

Em se tratando do contexto escolar e do processo formativo para o
ensino de matematica nos anos iniciais, assumimos em nosso estudo
proposicbes a partir do conceito de atividade. Essa concepgdo teodrica
proporciona a compreensao das relacdes entre 0s sujeitos e 0 contexto, visto
que a natureza humana “consiste no que se trata de um procedimento especial
com o que o homem enfoca a compreenséo das coisas e dos acontecimentos
por via de andlise das condicbes de sua origem e desenvolvimento”
(MORETTI, 2007 apud DAVIDOV, 1988, p. 6).

Nesse contexto, a atividade de ensino conduz o processo educativo no
ambiente escolar, circunstancia que nos instiga a pensar acerca da formacao
docente, em especial para o ensino da matematica, sendo esta uma reflexado
constante envolvendo teoria e pratica, bem como a interacdo aluno e professor.

Nos estudos de Moura (2002), o autor aponta que a atividade de ensino
tem como singularidade a intencionalidade do professor, em que 0 mesmo
busca atender as suas necessidades e organizacdo do ensino. Para o autor, “a
atividade de ensino é aquela que permite que os sujeitos interajam, mediados
por um conteudo, negociando significados, com o objetivo de solucionar
coletivamente uma situacdo problema” (MOURA, 2002, p. 155).

A atividade humana é objeto de uma necessidade, seja ela concreta ou
imaginaria, assim como a atividade de ensino também esta relacionada a
maneira como 0 professor organiza 0 ensino com o intento de proporcionar a
aprendizagem dos alunos.

Evidenciando o ensino de matemaética, o professor, a partir da interacéo

com os alunos, tem a possibilidade de reconhecer as suas complexidades na
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realizacdo da sua atividade, fator que o motiva a (re)pensar sua pratica
docente, bem como seu plano de agéo.

Buscando compreender o contexto da formacdo docente a partir dos
aspectos apresentados, investigamos sobre a trajetéria da matematica
enquanto ciéncia, aliando esta aos conceitos inseridos no processo educativo.

O pedagogo é o professor que atua nos anos iniciais do ensino
fundamental, lecionando uma variedade de disciplinas: Lingua Portuguesa,
Matematica, Artes, Ciéncias, Historia e Geografia.

Com a aprovacao da Resolucdo CNE/CP n. 01/2006, a licenciatura em
Pedagogia passou a ter habilitacdo para exercer a docéncia nos anos iniciais
do ensino fundamental. Dessa forma, o professor é responsavel pelo o ensino
de um conjunto de disciplinas que comp®e as areas: de linguagens, ciéncias da
natureza, humanas e matematica. Esse fator exige do docente o conhecimento
acerca dos conceitos especificos relacionados a cada disciplina, bem como
compreensao das interlocucbes que envolvem o0 processo de ensino e
aprendizagem.

Diante de tamanho desafio, Libaneo (2006) argumenta sobre as
dificuldades de o curso de pedagogia formar professores com dominios de
conhecimentos especificos por disciplinas, considerando que o curriculo, ao
decorrer da formacdo, ndo contempla disciplinas que aprofundam esses
conhecimentos.

No que se refere especificamente a formagdo para o ensino de
matematica nos anos iniciais, Fiorentini e Lorenzato (2007) revelam que na
década de 1980 ocorreram avancos em relacdo as pesquisas e as linhas
investigativas relacionadas aos saberes e as praticas pedagdégicas voltadas
para a educacdo matematica®.

Dentre as pesquisas que buscam pensar o processo formativo docente,
vale ressaltar o estudo desenvolvido por Curi (2004). Em investigacéo realizada

com professores que ensinam matematica nos anos iniciais, os resultados

6 O movimento de educadores de matematica surgido nos anos 1980 resultou na criagdo, na
segunda metade da década de 1980, da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica
(SBEM), voltada a questdes do ensino e aprendizagem de matematica em seus diversos
aspectos, congregando pesquisadores, professores e estudantes inseridos nos diversos niveis
do sistema de ensino.
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revelaram lacunas significativas em relagcéo a dificuldade dos professores para

com 0s conteldos matematicos. Esse

[...] desconhecimento do professor das bases conceituais para a
formacdo dos conteddos matematicos opera como uma
descontinuidade na concepcado dos significados desses conteldos,
gue sdo responsaveis pela formacdo do pensamento teérico dos
alunos. Isso, por si s0, ja coloca uma demanda no sentido de que o
licenciado conhega a matematica que é trabalhada nas séries iniciais
(MOREIRA; DAVID, 2005, p. 52).

D’Ambrosio (1986) destaca que a formacdo para 0 ensino de
matematica precisa focar em debates que vao além dos dados quantitativos,
tencionando a compreensdo dos conceitos. E necessario ampliar o processo
de ensino e aprendizagem as questbes qualitativas, em que contetdos e
metodologias se complementem desempenhando papel de elemento

articulador na realizacéo atividade docente. Para o autor,

Somos, entdo, levados a atacar diretamente a estrutura do ensino de
matemética, mudando completamente a énfase do conteldo e da
guantidade de conhecimento, para uma énfase na metodologia que
desenvolva a capacidade de criar teorias adequadas para as
situaces mais diversas e na metodologia que permita identificar o
tipo de informacdo adequada para uma certa situagdo e condigbes
para que sejam encontrados, em qualquer nivel, os conteudos e
métodos adequados (D’AMBROSIO, 1986, p. 14).

Nesse sentido, o ensino da mateméatica ndo se resume a
operacionalizacdo de formulas e equacdes, € interessante que 0 mesmo se
constitua como prética social. Para Lopes (1999, p. 7), a “educacgao € parte do
contexto social, do tempo, dos valores, das condicdes materiais e dos
acontecimentos histéricos em que se encontra e se integra o sujeito”.

A formacéo de professores de matematica € uma construcéo histérica e
social que impacta no desenvolvimento humano. Para D’Ambrosio (1986),
trata-se de um ato politico que considera as disciplinas, mas nao pode estar
restrito a elas, pois abrange o contexto social no qual esta inserido.

Esse pensamento vai ao encontro das ideias de Libaneo (2004), para
quem a formacdo docente precisa considerar o0 contexto social e as
circunstancias em que acontece o processo formativo, um processo envolto em

valores oriundos da proépria escola e da sociedade.
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Nesse sentido, € atribuida a atividade de ensino a funcdo principal na
elaboracdo e no planejamento da aprendizagem dos sujeitos, constituindo-se
ao mesmo tempo como um elemento de formacéo para aluno e professor. Para
Cedro (2008), esse movimento consente que 0 sujeito desenvolva a
capacidade de interacdo social e solucione os problemas por meio de uma
reflexdo tedrica do préprio pensamento.

A atividade do professor € a de quem constréi instrumentos simbélicos
para permitir a apreensdo da realidade, ou a atuacdo sobre ela em um
determinado universo cultural. Isso faz da atividade do professor uma atividade
altamente complexa. Essas proposicdes, relacionadas a formacdo docente,
podem ir além do conhecimento e da compreensdo dos conceitos acerca do
fazer do professor, contudo devem possibilitar a ele oportunidade de
transformé&-lo em sujeito do seu proprio conhecimento.

Da mesma forma pensa Giroux (1986, p. 142), quando compreende o
processo de formacdo de professores como um ato politico, que, erigido na
resisténcia social, possibilita aos “educadores, enquanto intelectuais
transformadores; [que] lutem pelo desenvolvimento de escolas como esferas
publicas democraticas”.

Esse pensamento revela uma necessidade de mudanga nos
comportamentos de todos aqueles envolvidos no processo educativo, mas
principalmente dos professores, em uma perspectiva de renovacao,
reafirmando que a escola ndo € simplesmente uma “engrenagem reprodutora
de desigualdades” (GIROUX, 1986, p. 143). Concordamos com Gadotti (2005)
quando diz que o papel da escola vai além de ensinar a ler e a escrever, pois
deve proporcionar aos alunos as condicdes de refletir criticamente acerca do
contexto sociocultural em que estéo inseridos.

E nesse momento do estudo que sentimos a necessidade de adentrar
nas investigacdes buscando compreender o conceito de resisténcia e suas

inter-relac6es com a escola.



2 RESISTENCIA: FIOS E AMARRAS NA TESSITURA ESCOLAR

A “Coluna Partida” - Frida Kahlo -
19447

A casa azul- Museu Frida Kahlo-
Coyoacan — México.

A fim de situar o processo de resistir no contexto escolar, partimos da
etimologia da palavra resisténcia no intento de sua compreensdo. Assim,
caminhamos seguindo os passos de Ginzburg (1991, p. 177), rastreando
indicios e buscando desvelar possiveis sinais de resisténcia nas entrelinhas do

processo de ensino e aprendizagem da matematica.

2.1 Resisténcia: desvendando conceitos

A palavra resisténcia é usada no cotidiano em diferentes momentos. No
entanto, buscando avancar a compreensao do termo, trazemos para 0 n0SsO
estudo reflex6es que se iniciam no significado etimoldgico da palavra.

Para Ferreira (1988, p. 56), resisténcia significa:

7 Inspiradas na obra e no olhar determinado de Frida, continuamos nossa jornada, a “Coluna
Partida” representa a resisténcia da artista em persistir viva diante de tantas interposi¢cdes do
destino.
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Ato ou efeito de resistir; Forca que se op8e a outra, que ndo sede a
outra; Luta em defesa; defesa; Forca que se opbe ao movimento de
um sistema [...]; Oposicdo ou reacdo a uma forca opressora; Que
resiste ou reage; Nao ser dominado (por impulso, verdade, ideia,
etc.); N&o se deixar levar, ndo concordar, opor-se.

O ato de resistir é significado como o ato de “aguentar, suportar; manter-
se, sobreviver, durar; defender-se; recusar-se, negar-se; opor-se” (RIO, 2007,
p. 320). A resisténcia esta atrelada a uma forca que suporta e se opde a outra,
uma acado contraria a um ato de poder. Dessa forma, “resistir € sempre resistir
contra ou resistir a. Ou seja, € se opor ou suportar. €, em suma, lutar,
coexistindo ou sucedendo certo exercicio de poder. Mas é também resistir a
tentacdo, manter-se firme diante de uma forca contraria” (ROQUE, 2002, p.
23).

A etimologia da palavra traz a resisténcia que se instala e insiste, uma
dupla permanéncia que tem como intengcdo subsistir. Observa-se que, nessa

palavra,

[...] ha, antes de tudo, o prefixo re, que aponta para uma duplicacéo,
uma insisténcia, um desdobramento, uma dobra, "outra vez". Do que
0 segue, lemos um substantivo derivado do verbo sistere: parar,
permanecer, ficar, ficar de pé, estar presente. A esse verbo se
associa também a stantia da palavra resisténcia, que invoca a
estadia, ideia perfeitamente expressa pela transitoriedade do verbo
estar, uma das preciosas singularidades do portugués. Até aqui,
portanto, resistir € insistir em estar - em permanecer, em ficar de pé
(ROQUE, 2002, p. 25-26).

Para Saraiva (1993), resistir € uma presenca significada na existéncia de
algo. Um ‘estar que pode permanecer e insistir, mas também pode ser
abandonado no ato de desistir. O verbo vem do latim resistere, cuja raiz -
sistere - também esta presente nas palavras: desisténcia, insisténcia,
persisténcia e existéncia. Sob esse olhar, resistir aponta dualidade de
significados, no caso do desistir sinalizando o enfraguecimento ou abandono,
por outro lado, o persistir e ou existir, possibilitando o sujeito reinventar sua
capacidade de producéo.

Articulando ao contexto filosofico, o conceito de resisténcia se enlaca
nas relacdes de poder que a constituem. Na visdo de Foucault (1979, p. 241),

onde existir o poder, existira a resisténcia. O autor acrescenta que
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Esta resisténcia de que falo ndo é uma substancia. Ela ndo é anterior
ao poder que ela enfrenta. Ela e coextensiva a ele e absolutamente
contemporénea [...] Para resistir, € preciso que a resisténcia seja
como o poder. Tao inventiva, tdo movel, tdo produtiva quanto ele.

Seguindo os pensamentos do autor, o conceito de resisténcia apresenta
trés aspectos que se configuram em tipos de lutas: 1) contra as formas de
dominacéo (étnica, social e religiosa); 2) contra as formas de exploracédo (que
separam os individuos daquilo que eles produzem; 3) contra as formas de
sujeicdo (ou seja, contra a submissdo da subjetividade). Foucault (1979)
conceitua essas lutas em trés esferas: saber, poder e subjetivagéo.

Na esfera do saber situam-se as lutas contra os saberes que se
apropriam das manifestacbfes e estabelecem verdades absolutas para os
sujeitos. A esfera do poder refere-se aos protestos contra as formas de poder
gue desmembram os sujeitos entre si e daquilo que eles produzem. E na esfera
da subjetividade as lutas dao lugar ao embate de instrumentos sociais que
induzem e monitoram as rela¢gdes entre 0s sujeitos.

Foucault permite enxergar as lutas como possibilidade, ou seja, uma
oposicdo a qualquer forma de Ilimitacdo e manipulagdo dos sujeitos,
principalmente no que diz respeito a formagdo humana e consciente do

individuo. Considera, entédo, que

Sdo lutas que questionam o estatuto do individuo: por um lado,
afirmam o direito de ser diferente e enfatizam tudo aquilo que torna os
individuos verdadeiramente individuais. Por outro lado, atacam tudo
aquilo que [...] forca o individuo a se voltar para si mesmo e o liga a
sua prépria identidade de um modo coercitivo (FOUCAULT, 1995, p.
235).

Para Revel (2005, p. 74), a luta € um ato de resisténcia que possibilita a

criacao de espacos para as mudancas, e

A resisténcia se da, necessariamente onde ha o poder, porque ela é
inseparavel das relacdes de poder; assim, tanto a resisténcia funda
as relagbes de poder, quanto ela €, as vezes, o resultado dessas
relacdes, na medida em que as relacdes de poder estdo em todo
lugar, a resisténcia é a possibilidade de criar espacos de lutas e de
agenciar possibilidades de transformagéo em toda a parte.

Entendemos que resistir esta relacionado as inquietacdes diante dos

padrdes estabelecidos social e historicamente construidos. O que nos remete a
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resisténcia como um elemento de transformacao social. Nessa perspectiva, o
sujeito questiona, investiga e aponta possiveis mudancas de situacles
hegemonicamente consagradas. As praticas hegemonicas envolvem as

contradicdes do processo, se constituindo como

Uma pratica inerente as relag6es ideologicas e de poder, que s6 cabe
num contexto que entende as relacdes sociais como sendo relacdes
entre sujeitos de consciéncia e de intencionalidade. Ou seja, o
conceito de hegemonia implica numa visdo dialética da realidade
social onde as contradicfes sdo consideradas como condicfes reais
e objetivas do processo de transformacdo social, isto é, uma
realidade que envolve conflitos, tensdes e tentativas de resisténcia a
dominacéo (LEITE; ANDRE, 1986, p. 42).

Nas contribuicbes de Freire (1999, p. 351), ao refletir acerca das
verdades hegemonicas, a resisténcia aparece como manifestacdo de
criticidade. Segundo o autor,

No exercicio critico de minha resisténcia ao poder manhoso da
ideologia, vou gerando certas qualidades que vao virando sabedoria
indispensavel a minha pratica docente. A necessidade desta
resisténcia critica, por exemplo, me predispde de um lado, a uma
atitude sempre aberta aos demais, aos dados da realidade; de outro,
a uma desconfianca metédica que me defende de tornar-me
absolutamente certo das certezas.

No ambiente escolar, o ensino ndo pode se desenvolver de forma
desconexa das praticas sociais e dos lugares de onde o0s sujeitos vivem, pois
esses conhecimentos sdo historicos e socialmente localizados. Por serem
temporais, articulados, contemporaneos e fomentadores das relacdes de
poder, podem contribuir tanto para a disseminacao de ideologias dominantes,
como também podem se materializar em elementos de resisténcia contra

praticas hegemonicas. Assim, a resisténcia se constitui em

[...] um aspecto central numa andlise critica e radical da pratica
pedagégica. [...] o processo de dominacdo ndo é coeso, unitério,
coerente, mas é caracterizado pela existéncia concreta de momentos
de desarticulacao, pela existéncia de contradicBes reais e objetivas.
Essas contradicdes ndo sdo préprias do sistema escolar, mas séo
contradi¢cfes inerentes ao sistema social global e que se manifestam
na escola, sob a forma de desagregacdo e descontinuidade da
pratica pedagodgica (LEITE; ANDRE,1986 apud GIROUX, 1981, p.
46).



39

Ressaltamos que na escola publica ou privada os conhecimentos séo
institucionalizados e intencionalmente articulados pelo sistema educacional,
porém, para Giroux (1986), ndo sdo melhores ou superiores daqueles
vivenciados fora do ambiente escolar, sdo conhecimentos diferentes e de
direito de todos.

N&o valorizar a diversidade de conhecimentos ou desvalorizar 0s que se
constituem fora do espaco escolar € legitimar praticas sociais opressoras que
potencializam a exclusdo a medida que sdo geradas e sustentadas,
privilegiando um determinado grupo social.

As instituicdes escolares produzem conhecimentos ao mesmo tempo em
que contribuem para o desenvolvimento humano do aluno. E um lugar
socialmente importante, pois inUmeros estudantes de diferentes classes sociais
partiiham conhecimentos e aprendem a tomar posi¢cdes considerando as
ideologias que escola medeia. Esse processo envolve reflexdo, dominagéao e
emancipacao.

Gadotti (1983) também destaca as formas de resisténcia na escola,
identificando suas manifestagcdes nos comportamentos de desobediéncia. Para
0 autor, a desobediéncia quando coletiva e organizada representa um ato
consciente de lucidez e de criticidade. O educando liberta-se ao assumir-se
criticamente. Outra forma de manifestacdo de resisténcia € o desrespeito,
tratando-se de um movimento contrario que pode atuar como uma reacao a

imposicéo de valores, pois

A prética da educacdo comega pela desobediéncia e pelo
desrespeito. Entenda-se bem essa desobediéncia e esse desrespeito,
para o leitor ndo se equivocar. E preciso ser desrespeitoso,
inicialmente, consigo mesmo, com a pretensa imagem do homem
educado, do sabio ou mestre. E € preciso desrespeitar também esses
monumentos da pedagogia, da teoria da educagdo, ndo porque nao
sejam monumentos, mas porque € praticando o desrespeito a eles
gue descobrimos o que neles podemos amar e o que devemos neles
odiar (GADOTTI, 1983, p. 71).

Para o autor, € preciso ter coragem para transgredir determinados
padrbes sociais que estdo impressos na escola, € preciso discordar, nao
somente por discordar, mas por entender que é por meio dessa insatisfacao
que o docente se renova, participando da constru¢do da sociedade, com

capacidade de mudar a pratica social dos sujeitos e de si mesmo.
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Diante do exposto, compreendemos que o0 conceito de resisténcia nao
tem significagdo unilateral, sendo constituido por situagbes adversas
vivenciadas interna e externamente pelos sujeitos. Resistir € movimento
resultante das relacdes socioculturais, impulsionado por sentimentos, desejos e
necessidades, que ora se manifestam em momentos nos quais é necessario se
opor ou reagir a determinada situacdo, ou como instinto de sobrevivéncia para

se manter firme ante aos desafios.

2.2 Resisténcias no contexto escolar: tramas, pontos e nés

O movimento de resisténcia perpassa diferentes contextos e sujeitos.
Pode se manifestar como ac¢des de submissdo e obediéncia ao estabelecido,
como também indicar impulsos de oposi¢cao e recusa, ou seja, as relacbes de
resisténcia ndo sédo termos significados em letargia, estdo em movimento e,
como ondas, se constituem entre e com 0S sujeitos e 0s contextos.

Esses movimentos revelam a complexidade das relacbes de resisténcia
manifestas nos diferentes espacos e, no ambiente escolar, a situacao nao é
diferente. O ato de resistir pode se constituir em uma busca de permanéncia,
como também uma tentativa de mudanca e emancipacédo social. Nas palavras
de Giroux (1983, p. 148), a resisténcia pode indicar um “comportamento no
sentido critico emancipatorio”, sendo ele essencial para a compreensao dos
mecanismos de manipulacdo que subjazem no contexto escolar. Para o autor,

a compreensao da resisténcia que se constitui nas escolas

Torna claro que as classes encarnam uma variedade de contradi¢bes
e tensbes, assim nds poderemos comecar a entender a nogdo de
consciéncia contraditéria, a maneira complexa pela qual as
subjetividades se constituem, e como é que as pessoas podem agir
contra seus proéprios interesses de classe (GIROUX, 1983, p. 178).

Investigar o conceito de resisténcia no contexto escolar é aceitar que
adentramos em espaco de contradicdes, um movimento conflituoso. Para
André (1998), localizar a resisténcia que se manifesta nas escolas € um ato
necessario, porque pode revelar que, na aparente oposicdo, existe um

movimento de transformacao social. Considera-se que
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Sao comportamentos contraditérios e ambiguos e as situacdes
conflituosas, presentes na realidade social, que permitem que tal
resisténcia apareca. A resisténcia implica em negacéo, insubmissao,
reelaboracdo, reinvencdo, rejeicdo, podendo ser decorrentes de
comportamentos conscientes ou inconscientes (ANDRE, 1998, p. 36).

Para compreender esse movimento, necessitamos de um esfor¢co no
sentido de olhar as mindcias, buscar evidéncias e confronta-las com o contexto
gue as envolve.

Com essa perspectiva, possiveis sinais de resisténcia que, em primeiro
momento, levariam ao pensamento de protestos desconexos, pode revelar uma
tentativa de resistir a opressdo, uma busca, nem sempre consciente, de
confrontar os interesses de grupos dominantes que podem agir ou ndo em
detrimento da coletividade.

Destacamos que esses contrastes perpassam as condutas humanas, a
resisténcia ndo possui definicAo ou manifestacdo clara, necessitando de
investigacdo. Pois, se 0 ato de resistir pode ser elemento de emancipacao
critica, também pode estar a servico de um Uunico senhor, representando
interesses singulares de uma classe dominadora. Evidenciam-se indicativos de
que o0s espacos de lutas ou conflitos nem sempre estdo relacionados a
melhorias sociais, em uma perspectiva de totalidade, ou seja, as acdes de
resisténcias podem estar travestidas por desejos particulares de dominio e

poder. Sobre isso, Giroux (1983, p. 140-141) assevera que

Comportamentos de oposicdo, da mesma forma que as
subjetividades que os constituem, sdo produzidos no meio de
discursos e valores contraditérios. A I6gica que inspira determinado
ato de resisténcia pode por um lado estar ligada aos interesses
especificos de classe, género ou raga; mas por outro lado pode
representar e expressar 0S momentos repressivos inscritos pela
cultura dominante ao invés de uma mensagem de protesto contra sua

existéncia.

Como observamos, a resisténcia como oposi¢ao nao significa elemento
de potencializagdo a emancipacdo critica do sujeito, seu significado esta
relacionado aos interesses e a logica de poder e dominagdo entre 0S grupos.
Nesse contexto, é preciso desvendar o conceito, buscar a sua compreensao,
assim, minimizamos o risco de cometer equivocos, fantasia-lo, caracterizando-

0 como tentativa de transformacgao daqueles que sao oprimidos, ou seja,
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Na medida em que o comportamento de oposicdo suprime
contradicfes sociais enquanto simultaneamente se alia a l6gica da
dominacédo ideoldgica ao invés de desafia-la, ele cai ndo sob a
categoria de resisténcia, mas sob a do seu oposto, isto &,
acomodacéo ou conformismo (GIROUX, 1983, p. 147).

Consideramos a resisténcia como movimento que atua por meio de
praticas sociais, uma atividade humana que em sua subjetividade legitima ou
contrapde as normas sociais vigentes, reafirmando uma situagdo ou gerando
outras possibilidades.

O movimento de resisténcia, no contexto escolar, se constitui como acao
capaz de manter ou reconstruir identidades, de acordo com as necessidades
ou desejos que perpassam a vida do sujeito, pois, se por determinado aspecto
a resisténcia pode ser um impedimento para a mudanca, por outro ela pode ser
um elemento que contribui para a superacdo pessoal e social (LEITE; ANDRE,
1986).

Para Alvim (2012), o movimento de resisténcia € uma via de méo dupla,
em que, dependendo da intencionalidade, explicita ou implicita, pode contribuir
como elemento de emancipacdo humana ou, em contraponto, agir no sentido
de submissdo e aprisionamento a determinada situacdo. O autor acrescenta

que

As resisténcias funcionam como pontos e nés irregulares que se
distribuem com maior ou menor densidade no tempo e no espaco.
Podem provocar levantes radicais, rupturas profundas, mas é mais
comum serem pontos transitérios, méveis, precarios e, a0 mesmo
tempo, constantes (ALVIM, 2012, p. 26).

Pensar a resisténcia é aceitar as contradicdes que existem no sujeito e
na sociedade, contradicBes que estdo ancoradas em ideologias conscientes ou
nao. Entendemos, assim, que a resisténcia néo resiste do lado de fora de uma
situacdo de tensdo, ela persiste em um movimento ideolégico que envolve 0s
dominados e os dominantes.

E essencial compreender a existéncia do carater ideolégico que
influencia o pensamento humano, considerando o ato de resistir como um
conjunto de reacdes que se constituem mediante as condicbes existentes, as
necessidades e as possibilidades de mudancas vislumbradas pelos sujeitos.

Considera-se que
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A possibilidade nao é a realidade, mas €, também ela, uma realidade:
gue o homem possa ou ndo possa fazer determinada coisa, isso tem
importancia na valorizacdo daquilo que realmente faz. Possibilidade
quer dizer "liberdade". A medida que a liberdade entra na definicdo do
homem (GRAMSCI, 1991, p. 47).

A resisténcia tencionada pela possibilidade de mudanca € construcéo
subjetiva que se desenvolve na coletividade. A escola se apresenta como
importante elemento sociocultural no qual as préaticas educacionais atuam em
seu interior, como também séo extensivas para além de seus muros.

As praticas escolares apresentam um importante paradoxo social, pois,
se de certa forma sdo responsaveis pela disseminacdo de conhecimento,
também (re)produzem um movimento que legitima as desigualdades sociais,
rotulando os sujeitos conforme o seu desempenho, talvez colaborando para
reafirmar o lugar de cada um na estrutura social. Skovsmose (2001, p. 71)
acredita que “a escola parece servir a reproducdo das estruturas sociais,
incluindo a divisdo do trabalho, a distribuicdo de poder entre o individuo e o
Estado e entre os grupos sociais, e finalmente, parece reproduzir os valores
tradicionais da cultura”.

No caminho de desvendamentos, pensar 0 contexto escolar a partir da
docéncia se apresenta como uma possibilidade de reflexdo diante de um
contexto social que parece inatingivel. Para Skovsmose (2001), esta na

matematica uma poderosa ferramenta de obediéncia e manipulacéo social.

2.3 Resisténcia: matematica sob as lentes da docéncia

A matemética enquanto disciplina institucionalizada se desenvolve no
contexto escolar, e nessa construcdo de saberes pode atuar como lécus para
producéo ou reproducéo social.

N&o desconsideramos o0s beneficios e avangos que o conhecimento
matematico proporciona, porém € importante acentuar em Seu processo
disciplinar que é uma prética de ensino que se constitui como social e, como
tal, pode atuar para o desenvolvimento do sujeito, mas, também, para a
“reificacéo do ser social” (SILVA JUNIOR; FERRETI, 2004, p. 108).

A disciplina de mateméatica como pratica social € aceitar a possibilidade

de sua atuacdo na manutencdo do sistema de classes sociais. Os estudos de
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Bourdieu e Passeron (1992, p. 218) caminham nessa direcdo apresentando o
sistema de reproducdo social em que a escola também se insere. Os autores
revelam um sistema de “transmissédo hereditaria de privilégios” sustentado
pelos interesses da classe dominante e mantido por meio do sistema

educacional, pois,

Numa sociedade em que a obtencéo dos privilégios sociais depende
da posse de titulos escolares, a escola tem apenas por funcéo
assegurar a sucessdo discreta aos direitos da burguesia que néo
poderiam mais se transmitir de uma maneira direta e declarada.
Instrumento privilegiado da sociodicéia burguesa que confere aos
privilegiados o privilégio supremo de n&do aparecer como
privilegiados, ela consegue tanto mais faciimente convencer os
deserdados que eles devem seu destino escolar e social a sua
auséncia de dons ou de méritos, quanto em matéria de cultura a
absoluta privacao da posse exclui a consciéncia da privacéo da posse
(BOURDIEU; PASSERON, 1992, p. 218).

O espaco escolar é influenciado pelos interesses de classes dominantes,
proposicdo indicada na disparidade do desenvolvimento dos alunos e
observada por meio da classificacdo que identifica aqueles que tém o melhor
desempenho, relegando a culpa aos que atingem as piores posi¢cdes pelo seu
ndo desenvolvimento. Tais interpretacbes permitem identificar o contexto
escolar como um ambiente produzido intencionalmente para assistir a uma
sociedade com valores e regras pré-estabelecidos (BOURDIEU; PASSERON,
1992).

Skovsmose (2008, p. 57-58) considera que

Ha grupos que devem ter uma boa formag¢do em matemética; ha os
gue precisam apenas saber usar técnicas matematicas; had os que
devem ser capazes de ler diagramas; e 0os que devem conhecer a
mateméatica embutida em procedimentos; para a maioria, por fim,
basta conhecer a matematica que lhe possibilita fazer compras e lidar
com pagamento e transacdes bancarias. [...] Em particular podemos
pensar a educagdo matematica como uma forma de disciplinar os
alunos a seguir as regras que aparentemente mantém a ordem na
sociedade. Esse poderia ser o real significado (ndo intencional,
talvez) de submeter os alunos a uma longa bateria de testes e
exercicios, tdo caracteristicos da tradicdo matematica escolar. A
educacdo matematica serve como um dos regimes disciplinadores da
sociedade.

Investigar o ensino de matematica nessa perspectiva leva a refletir que a

classificacdo e a quantificagcdo dos alunos podem ser uma possibilidade real.
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Nesse contexto, o dominio de férmulas e calculos produzidos e reproduzidos
na sala de aula, ao serem subordinados aos interesses sociais, podem se
distanciar da matematica como desenvolvimento e se aproximar dos

mecanismos de controle e poder. Sendo assim,

A matemética institucionalizada na escola ao ser submetida aos
interesses socioecondmicos da classe hegeménica acaba por atuar
como instrumento da ideologia capitalista e, dessa forma, se distancia
da matematica como progresso da humanidade (ROLIM, 2016, p. 74).

Nesse caso, quando o ensino da matematica € alicercado em modelos
classificatérios, a escola contribui com pratica de reproducdo das
desigualdades sociais, restringindo as possibilidades de emancipacdo do
sujeito por meio do processo de ensino e aprendizagem. Para D‘Ambrosio
(1996, p. 12), as praticas escolares de matematica precisam reconhecer sua
atuacao histérica e social, pois como educacado “ndo se trata de reproduzir o
que foi, mas de conhecer o que foi para criar o que sera”.

Continuando a reflexdo em consonancia com o0 pensamento de
D‘Ambrosio (1993; 1999), reconhecemos que o ensino de matematica € maior
do que os conteudos indicados no livro didatico, alertando que, ao limitar o
ensino de matematica aos conteudos descritos nos livros, corremos o risco de
privilegiar um determinado conhecimento em detrimentos de outros.

Esse movimento, de certa forma, continua legitimando a hegemonia de
determinada classe social, a qual classifica os que dominam e 0s que s&o
dominados. Essa situacdo também € evidenciada nos estudos de Vygotsky
(1999, p. 42). Ao observar a produgdo do conhecimento, o autor afirma que “as
classes privilegiadas possuem maior oportunidade de criar nas areas de
ciéncias, da técnica e das artes, pois sdo estas as detentoras das condi¢cdes
necessarias”.

D‘Ambrosio (1996, p. 66) ressalta a importancia do professor para o
desenvolvimento sociocultural do aluno, e “o docente é fio condutor no
processo de ensino e aprendizagem do aluno”, ele é o ponto de partida para a
construcdo das potencialidades do aprendiz.

Saviani (2008) também destaca a importancia do papel do educador no

processo escolar e o identifica como o profissional responsavel pela
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organizacdo do conhecimento para a apropriacdo de saberes que foram
produzidos e acumulados socialmente. O papel do professor seria o de

[...] garantir que o conhecimento seja adquirido, as vezes mesmo
contra a vontade da crianca, que espontaneamente nao tem
condicdes de enveredar para a realizacao dos esforcos necessarios a
aquisicdo dos contelldos mais ricos e sem 0s quais ela nao tera vez,
nao tera chance de participar da sociedade (SAVIANI, 2008, p. 54).

O processo educativo é construcao e tal como o ensino de matematica
se manifesta entre o individual e social, o professor e o processo de ensino e
aprendizagem do educando, constru¢des que se inter-relacionam. Assim, para
Giroux (1983, p. 150-151),

Conhecimento educacional, os valores e as relagbes sociais, eles
estdo agora colocados dentro do contexto de relagdes antagbnicas
vividas, e precisam ser examinados conforme sdo expressos dentro
das culturas dominantes e subordinadas que caracterizam a vida
escolar.

O papel do professor que ensina matematica esta intimamente
relacionado ao contexto sociocultural que vivencia. E o docente quem
acompanha de perto os efeitos dos discursos arraigados do ensino de

matematica sobre seus alunos. Essa disciplina

E reputada uma matéria dificil, muito abstrata, em que nem todos
podem ser bem-sucedidos, mas, também, uma disciplina importante.
[...] Se o aluno achar que nem todo mundo pode ser bom em
matematica, desistira mais facilmente dos esfor¢cos necessarios para
entender a matéria e entrar nas atividades intelectuais que ela requer:
“afinal de contas, pensara ele, € normal que eu ndo entenda nada
desses negoécios”. Renunciara mais rapido ainda se pensar que néo é
tdo grave assim fracassar em matemética (SILVA, 2009, p. 56-57).

Reconhecer o contexto e questiona-lo é o primeiro passo, ou seja,
conforme Paulo Freire (1999), resistir a cultura que oprime € iniciar o processo
de mudanca.

Exercitar a mudanca é tarefa complexa, implica a ruptura de valores e
costumes enraizados no determinismo conteudista, que limitam os alunos a
memorizacdo e repeticdo, ensinando-os a ndo questionar. O professor ja
vivenciou esse processo enquanto aluno e, no ambiente da escola, reproduz

suas tarefas no contexto do planejamento da disciplina, entdo, o professor é
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resultado das vivéncias e experiéncias ao qual foi submetido no decorrer de
sua vida e as quais repete.

A resisténcia percorre o contexto da docéncia, envolvendo o desejo, a
motivacdo ou falta de interesse, sentimentos de submissdo e ou confronto. No
entanto ndo podemos afirmar com exatiddo se o enfrentamento é sinbnimo de
inconformismo na vida do sujeito, atitude que pode surgir de forma consciente
ou inconscientemente, comportamento que pode ser considerado uma
manifestacdo de sobrevivéncia, diante das dificuldades ou atitudes geradas por
reflexdes que perpassam a atividade do professor. Giroux (1983, p. 147-148)
acredita que,

Assim, seria central a andlise de qualquer ato de resisténcia uma
preocupacgdo com descobrir o grau em que ela fala de uma forma de
recusa que enfatiza, seja implicita, seja explicitamente, a necessidade
de se lutar contra o nexus social de dominagdo e submissdo. Em
outras palavras, a resisténcia deve ter uma funcdo reveladora, que
contenha uma critica da dominagéo e forneca oportunidades tedricas
para a autorreflex@o e para a luta no interesse da autoemancipacéo e
da emancipacao social.

Dessa forma, investigar as praticas escolares dos professores que
ensinam matematica € uma possibilidade de indagar acerca das inquietacdes
gue permeiam comportamentos de submissao e obediéncia que historicamente
envolvem o processo de ensino da disciplina de matematica. Essa situacdo nos
direciona a adentrar o ambiente escolar, com a intencdo de conhecer a
realidade que envolve o0 ensino da matematica. A seguir, sera especificado o

planejamento para realizacédo da colheita dos dados e observacoes.



3 PISTAS E INDICIOS DA INVESTIGACAO: O CAMINHO PERCORRIDO

Escola — Candido Portinari -19398
Rio de Janeiro, RJ.

Apresentamos a trajetoria metodolégica e o caminho percorrido para a
realizacdo da pesquisa empirica. Inicialmente, fazemos uma exposi¢cao geral
do cenario no qual a pesquisa se desenvolveu. Detalhamos a construcédo dos
bastidores dessa investigacdo delineada a partir da seguinte trama:
esclarecimento da abordagem escolhida, apresentacdo dos sujeitos
participantes, descricdo das entrevistas e, posteriormente, a discussdo e a
andlise das informacBes organizadas em unidades teméticas que se

evidenciaram ao decorrer do estudo.

3.1 Trajetoria metodoldgica: apontamentos iniciais

Adentramos a investigacdo com a intencdo de conhecer o objeto do
estudo deste trabalho. Nesse sentido, questionamos: como 0 conceito de
resisténcia, em relagdo ao processo de ensino da matematica, se manifesta na
voz do professor dos anos iniciais do ensino fundamental no contexto da

atividade docente?

8 Com a obra a “Escola” de Portinari, abrimos, este capitulo, cenario onde acontece a atividade
docente e as inter-relagfes que permeiam este estudo.
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A presente investigagao teve como objetivo compreender o conceito de
resisténcia, pela voz do professor, em relacdo ao processo de ensino e
aprendizagem de matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, no
contexto da atividade docente. Para alcancar esse objetivo, optamos pela
abordagem qualitativa, caracterizando a pesquisa como estudo de caso.

Segundo Bogdan e Biklen (1994), a pesquisa qualitativa surgiu no final
do século XIX e inicio do século XX, com crescente utilizacdo nas décadas de
1960 e 1970, principalmente em estudos voltados para a pesquisa em
educacéao.

Os autores citados apresentam cinco caracteristicas para abordagem
qualitativa, que seguimos como orientacdes: (1) a fonte direta dos dados é o
ambiente natural e o investigador € o principal agente na recolha desses
mesmos dados; (2) os dados que o investigador recolhe sdo essencialmente de
caracter descritivo; (3) os investigadores que utilizam metodologias qualitativas
interessam-se mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados;
(4) a analise dos dados ¢ feita de forma indutiva; e (5) o investigador interessa-
se, acima de tudo, por tentar compreender o significado que os participantes
atribuem as suas experiéncias.

Para D’Ambrosio (2012), a abordagem qualitativa € relevante na
investigacdo. As percepcdes do sujeito sdo o foco central, perpassando as
diversidades que englobam interacdo, mediacdo e inser¢cdo do mesmo no
contexto sociocultural.

Lidke e André (1986, p. 17) afirmam que a abordagem qualitativa ganha
destaque, principalmente, em pesquisas que se configuram como etnografica
e/ou estudo de caso. Estas, ao decorrer da década de 1980, conquistaram
credibilidade e apreco na area da educacéao, especificamente em investigacdes
em que a escola é o cenério.

Para ser considerado estudo de caso, a pesquisa precisa contemplar
algumas caracteristicas assinaladas por Ludke e André (1986, p. 18-20):
objetiva a descoberta, e a pesquisadora se mantém atenta aos novos
elementos que podem surgir durante a investigacdo; realca a observagdo em
relacdo ao contexto com a finalidade de melhor compreensdao do objeto;

procura desenhar a realidade a partir das complexidade vivenciadas,
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destacando a inter-relagdo de seus sujeitos; utiliza uma diversidade de fontes e
informacgdes e procura trazer diferentes olhares para o estudo.

O estudo de caso é um matiz da pesquisa qualitativa, em que o0s
processos e significados sdo primordiais na investigacdo. Trivifilos (1987, p.

130) chama a atencéo ao fato de que

Uma das grandes postulacdes da pesquisa qualitativa é a de sua
atencdo preferencial pelos pressupostos que servem de fundamento
a vida das pessoas. [..] Buscou as raizes, as causas de sua
existéncia, suas rela¢cdes, num quadro amplo do sujeito como ser
social e  histérico, tratando de explicar e compreender o
desenvolvimento da vida humana e de seus diferentes significados no
devir dos diversos meios culturais.

Bogdan e Biklen (1994) indicam que o estudo de caso pode ser
desenhado como um funil em que o inicio da pesquisa é sempre a parte mais
larga. Sendo assim, a observacdo e andlise das informacdes precisam ser
criteriosas, objetivando retratar as relacfes internas e externas envolvidas no
processo de investigacao.

Entendemos que o estudo de caso tem como finalidade pesquisar um
fenbmeno atual, imerso na realidade dos sujeitos, principalmente quando as
fronteiras entre os acontecimentos e 0 contexto ndo estdo claramente

conectados. Pode-se dizer que se constitui em:

Uma investigacdo cientifica que investiga um fendmeno
contemporaneo dentro de seu contexto da vida real, especialmente
guando os limites entre o fendmeno e 0 contexto ndo estédo
claramente definidos; enfrenta uma situacdo tecnicamente Unica em
gue havera muito mais variaveis de interesse do que pontos de dados
e, como resultado, baseia-se em vérias fontes de evidéncia [...] e
beneficia-se do desenvolvimento prévio de proposicfes tedricas para
conduzir a coleta e andlise dos dados (YIN, 2001, p. 32-33).

Para André (1984, p. 52), caso pode ser um sujeito, uma funcéo
desempenhada por um sujeito ou por uma instituicdo, pode ser um pequeno
grupo ou um coletivo social maior, pode ser temporal ou territorial, pode ser de
origem simples ou complexa, porém, para ser considerado caso, ele precisa
ser singular.

Vale (2000) ressalta que nessa abordagem metodologica, como é o

estudo de caso, o pesquisador ndo se beneficia de uma representagao casual
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e abundante das informacfes. A amostra dos dados se d& de maneira
criteriosa e intencional, proporcionando ao investigador o méaximo de
compreensao acerca do objeto estudado.

Nesse modelo de pesquisa, compreendemos que a realidade n&do pode
ser aferida e que os significados ndo s@o operacionalizaveis em variantes,
como indica Minayo (1994). A inter-relacdo entre o investigador e o sujeito
participante € uma situacao inerente no desenvolvimento da pesquisa social,
sendo assim, as analises também precisam considerar as experiéncias
subjetivas e emocionais dos sujeitos bem como do contexto investigado.

Para Gil (2002, p. 37), o estudo de caso “consiste no estudo profundo e
exaustivo de um ou mais objetos, de maneira que permita seu amplo e
detalhado conhecimento”.

Como premissa do estudo de caso, 0 pesquisador necessita relatar de
maneira confiavel os dados coletados, proporcionando ao leitor, durante suas
interpretacdes, estabelecer as relacdes investigadas entre 0s sujeitos e o
contexto. Essa situacdo nos remete a descrever o planejamento detalhado da
elaboracao da pesquisa.

Na primeira fase, nos reportamos para a pesquisa bibliografica e
documental, com o intuito da apropriacdo dos conhecimentos teéricos e
metodolégicos. A segunda fase foi destinada ao momento de observar,
conhecer as instituicdes e sujeitos participantes, momento em que adentramos
0 contexto da pesquisa, em que o primeiro contato com o0s sujeitos foram
estabelecidos. E, com o consentimento de todos, foi possivel observar os
diferentes momentos da realizacéo das suas atividades cotidianas (matematica
na sala de aula, durante o planejamento e nas atividades praticas envolvendo o
conteddo matematico).

A terceira fase foi a realizacdo das entrevistas, momento de conhecer a
atividade docente a partir da “voz” do préprio professor, conhecendo suas
percepcdes acerca do seu fazer pedagogico, seus conhecimentos do processo
de ensino e aprendizagem da matematica e as contribuicbes que ultrapassam
os limites da escola.

Seguindo orientacbes de Bogdan e Biklen (1994), as entrevistas
qualitativas variam quanto ao grau de estruturacdo. Nesse caso, optamos por

utilizar a entrevista semiestruturada, em que combinamos perguntas abertas e
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fechadas. A escolha por essa forma de entrevista deve-se ao fato de
possibilitar um direcionamento para o tema, 0 que proporciona o alcance dos
objetivos propostos.

As técnicas utilizadas para analise dos dados foi a observacdo e
entrevistas semiestruturadas. Nas palavras de Le Boterf (1984, p. 58), “é
preciso ouvir em vez de tomar nota ou fazer registros, ver e observar em vez
de filmar; sentir e tocar em vez de estudar; viver junto em vez de visitar’.
Durante a pesquisa, € importante o cuidado de manter o distanciamento
necessario para nao interferir no resultado.

A pesquisa de campo foi organizada em duas etapas, conforme
descricao a sequir.

Etapa das observacGes — momento em que a pesquisadora se insere no
contexto escolar, estabelecendo contato com os sujeitos, observando-0os na
atuacao de suas atividades que compdem a rotina escolar, na sala de aula e no
acompanhamento do planejamento. Nessa etapa, o diario de campo foi
composto por anotacbes acerca das observacbes, bem como das falas e
comentarios que surgiram durante a interacdo da pesquisadora com 0s
sujeitos.

Etapa das entrevistas — momento em que os sujeitos entrevistados dao
“voz” ao fazer pedagodgico, expressando o0 entendimento acerca das
concepcOes praticas, relatando suas inquietacdes em relacdo ao processo de
ensino e aprendizagem, descrevendo dificuldades e desafios que perpassam a
atividade docente. Esses momentos oportunizaram a reflexdo acerca dos
sentidos e significados da docéncia.

Para registro das informacdes, utilizamos gravacdes de audio, que foram
posteriormente transcritas. Em relacdo aos sujeitos participantes, seguimos as
recomendacdes do Comité de Etica da Universidade Federal do Tocantins
(UFT), mantendo suas identidades em sigilo e utilizando pseuddnimos,
orientacdo também estendida as institui¢des.

A analise dos dados foi delineada sob as orientacdes de Trivifios
(1987), nao estabelecendo separacbes estanques entre a coleta e a
interpretacédo das informacdes, pois 0 percurso pode originar outras questoes,
0 que possibilita uma nova busca de dados. Isso permite que as andlises

ocorram simultaneamente a investigacao.
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Para interpretagdo dos dados, reportamo-nos a teoria da atividade de
Leontiev (1978; 1988), buscando compreender o conceito de atividade que
orienta a acdo pedagogica produzida pelos docentes. Com Vigotski (1997;
2004), buscamos compreender o processo de ensino e aprendizagem como
fendmeno humano, que, mediado, conduz ao desenvolvimento.

Como guia de andlise dos dados, utilizamos a microgenética,
abordagem oriunda dos estudos de Vigostski em relacdo ao comportamento
humano. Sua principal contribuicdo “foi a valorizacdo da interpretacdo
minuciosa de um processo a partir dos referenciais socioculturais intrinsecos,
objetivando apreender sua génese social e as transformacgdes que se dao no
decorrer deste processo” (SCHROEDER; FERRARI; MAESTRELLI, 2010, p.
26).

Goes esclarece que a andlise microgenética pode ser o caminho
exclusivo de uma investigacdo, ou pode se articular aos outros procedimentos,
tendo em vista que propicia o estudo de questdes relacionadas a subjetividade
e utiliza recortes temporais que asseguram a andlise. Chamamos a atencéo

para o fato de que

Essa analise ndo € micro porque se refere a curta duracdo dos
eventos, mas sim por ser orientada para mindcias indiciais — dai
resulta a necessidade de recortes hum tempo que tende a ser restrito.
E genética no sentido de ser histérica, por focalizar o movimento
durante processos e relacionar condi¢cdes passadas e presentes,
tentando explorar aquilo que, no presente, esta impregnado de
projecdo futura. E genética, como sociogenética, por buscar
relacionar os eventos singulares com outros planos da cultura, das
praticas sociais, dos discursos circulantes, das esferas institucionais
(GOES, 2000, p. 15).

Entendemos que a analise, apesar de olhar para as particularidades, os
recortes temporais, propicia evidenciar as possiveis relacdes dos
acontecimentos do singular com o social, em uma perspectiva de completude.
Nessa abordagem, o olhar do pesquisador estd mais interessado em
compreender o “como acontece” do que identificar o “por que acontece”.

Quanto ao processo ético, concordamos com Bogdan e Biklen (1994),
gque depdem sobre a postura coerente e ética relativa a investigacdo com seres

humanos. Sendo assim, asseguramos a submissao do projeto ao Comité de
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Etica em Pesquisa da UFT, obtendo parecer favoravel, assim, mostrou-se apto
ao desenvolvimento da pesquisa, tendo respaldado seu andamento.

3.2 O cenario investigado: o lugar e 0s sujeitos

Seguindo as orientagcées de Gil (2002), os passos iniciais da nossa
investigacdo buscam fundamentacdes tedricas que adentram o ensino da
matematica no contexto da atividade docente. Ao questionar o contexto
educacional, percebemos que o processo de ensino e aprendizagem é social,
perpassando por movimentos que resultam das a¢bes do tempo, bem como
por linhas historicas e culturais.

Esse processo nos situa na rede estadual de ensino do estado do
Tocantins, no municipio de Palmas. Ressaltamos que no ano de 2015 os
trabalhadores em educacao da rede estadual aderiam ao movimento de greve,
compreendendo os meses de maio, junho e agosto de 2015. Destacamos que
0 projeto para realizacdo desta pesquisa foi submetido ao Comité de Etica da
UFT, e sua autorizacdo foi disponibilizada somente no inicio de
dezembro/2015. Sendo assim, a pesquisa de campo iniciou em dezembro de
2015, em consonancia com as adequacfGes do calendéario letivo da rede
estadual de ensino. Percorremos as escolas durante a investigacdo por quatro
meses, encerrando em marco de 2016.

A delimitacdo dos sujeitos segue orientacdes de Bogdan e Biklen (1994)
para abordagem qualitativa, a qual permite desenvolver a pesquisa em trés
escolas. O critério de escolha das escolas se deu devido a necessidade de a
pesquisa ser realizada em escolas da rede estadual de ensino de Palmas, que
oferta turmas do quarto e quinto ano do ensino fundamental. Esse fato este,
que delimitou o universo das escolas e norteou a escolha.

Identificamos seis escolas estaduais localizadas na zona urbana do
municipio de Palmas com turmas do 42 e 5° ano. Dessas, escolhemos trés
unidades intencionadas a conhecer a realidade e o contexto dos professores e
alunos, bem como as especificidades de cada escola diante das adversidades.
Contemplamos, entéo, trés regiées da cidade de acordo com a divisao de polos

regionais de atendimento educacional da Secretaria Estadual de Educacao,
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Juventude e Esportes (SEDUC/TO): regiao sul, centro e regiao norte (polos de
atendimentos educacionais para realizagédo de reunides e formacdes).

A escolha do 4° e 5° ano foi motivada por se tratar de turmas que estao
em fase de encerramento do ensino fundamental anos iniciais, bem como pela
complexidade dos conteddos matematicos que perpassam a atividade docente
nesse periodo.

A disciplina de matematica foi escolhida intencionalmente para a
investigacdo buscando o entendimento acerca das inquietacfes pessoais, bem
como dos desafios e enfrentamentos que perpassam a carreira docente, em
especial na compreensao dos conceitos matematicos.

As unidades descritas a seguir sdo instituicdes totalmente publicas que
ofertam a disciplina de matematica nas turmas do 4° e 52 ano para 0s anos
iniciais do ensino fundamental, de 6° ao 9° ano para os anos finais do ensino
fundamental e para o ensino médio.

Considerando o problema do estudo, os sujeitos da pesquisa foram
cinco professoras regentes nas respectivas turmas do 4° e 52 ano dos anos
iniciais em cada unidade escolar, atuantes no periodo de coleta das
informacgoes.

Ressaltamos, ainda, que néo pretendemos comparar o desempenho das
unidades escolares, nem rotular a atividade dos docentes. As identidades das
escolas e das professoras participantes foram preservadas. A referéncia as
“professoras” no género feminino € devido as entrevistas e observacdes serem
somente com mulheres.

No entanto o processo de descricdo dos espacos investigados e das
vozes expressas receberam nomes ficticios de maneira a diferenciar os

sujeitos e espacos mantendo o sigilo da pesquisa.

e Colégio Estadual Eva Funari

Localizado na regido sul de Palmas, funciona na modalidade de tempo
Integral, atende uma unica turma de 5° ano do ensino fundamental e demais
turmas do ensino fundamental Il. A unidade atende em média 640 alunos,

conforme informagdes contidas no Projeto Politico Pedagodgico da Escola.
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Professora Participante: Maria Horténcia

Turma: 5° ano do ensino fundamental

e Colégio Estadual Ruth Rocha

Localizado na regido central de Palmas, atende no ensino fundamental
aos iniciais somente duas turmas de 4° e 5° ano respectivamente, as demais
turmas sdo do ensino fundamental anos finais e ensino médio. A unidade
atende em meédia 984 alunos, conforme informac¢des contidas no Projeto

Politico Pedagdgico da Escola.

Professora participante: Patricia Jasmim
Turma: 4° ano do ensino fundamental
Professora participante: Bruna Margarida

Turma: 5° ano do ensino fundamental

e Colégio Estadual Ana Maria Machado

Localizado na regiéo norte de Palmas, funciona na modalidade de tempo
Integral, atende uma turma de 4° ano e 5° ano, e turmas do ensino fundamental
anos finais. A unidade atende em média 680 alunos, conforme informacdes

contidas no Projeto Politico Pedagdgico da Escola.

Professora participante: Clarice Violeta
Turma: 4° ano do ensino fundamental
Professora participante: Julia Amarilis

Turma: 5° ano do ensino fundamental
3.3 Os bastidores da investigacao: estabelecendo contatos
Apos definicdo das escolas e sujeitos participantes, o primeiro passo foi

solicitar junto a SEDUC autorizagcdo para realizar a pesquisa de campo, com 0

respaldo do Programa de Po6s-Graduacdo em Educacdo (PPGE) por meio de
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carta de apresentacdo, bem como com o resumo das atividades que seriam
desenvolvidas no decorrer da investigagao.

Com a autorizagdo em maos, partimos para 0 segundo passo —
conhecer as escolas e sujeitos que participariam da pesquisa.

O primeiro contato com as escolas ocorreu de maneira presencial, tendo
em vista que ja dispunha da autorizacdo da SEDUC para realizagdo da
pesquisa. Procuramos a gestdo das unidades para apresentar os documentos
de autorizacdo, projeto de pesquisa e 0 Termo de Consentimento livre e
esclarecido (TCLE), assegurando que a pesquisa obteve parecer favoravel
junto ao comité de ética da UFT, bem como sobre a escolha das instituices e
dos sujeitos participantes.

Percorremos as instituicbes observando desde seus aspectos de
infraestrutura, os setores administrativos, pedagdgicos, espacos de recreacao,
laboratérios, biblioteca e, posteriormente, a sala de aula, pois entendemos que
a compreensdao do funcionamento desses espacos no ambiente escolar
contribui para a compreensao deste estudo.

Nas trés escolas, fomos recebidas pela secretaria, diretora e
coordenadora pedagdgica, momento em que apresentamos 0 projeto e
esclarecemos os objetivos da pesquisa. Ao final do encontro, a gestdo de cada
escola agendou reunido com as professoras do 4° e 5° ano para a semana
seguinte, quando ocorreu nosso primeiro contato com as professoras. Nessa
fase, reforcamos a néo obrigatoriedade na participacdo e, mesmo ao aceitar, a
professora estaria na condicao de voluntaria, e a qualquer momento, sentindo
algum desconforto, poderia se manifestar quanto a desisténcia da participacao.

A reunido foi um momento de apresentacdes da pesquisadora, das
intencdes e objetivos do estudo, como também espaco no qual as professoras
se apresentaram, explicaram a rotina de trabalho e, a partir desse momento, foi
possivel organizar as observacbes e entrevistas. Nos meses de janeiro,
fevereiro e marco de 2016, acompanhamos semanalmente a rotina das
professoras em atividades durante o planejamento e na sala de aula.

Nas escolas participantes, o planejamento ocorre quinzenalmente, no
contra turno. Observamos que nas trés unidades o ensino fundamental anos
iniciais funciona no periodo vespertino, e isso significa que o planejamento foi

acompanhado no periodo da manha.
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Na observacdo do planejamento, percebermos o empenho que as
professoras demonstram para a constru¢do das atividades que vao além do
livro didatico, praticas intencionadas a trazer o cotidiano de seus alunos para a
sala de aula.

Constatamos no decorrer do acompanhamento que, na maioria das
vezes, as professoras realizam os planejamentos sozinhas. A coordenacgao
pedagogica auxilia na solicitacdo de materiais pedagogicos, debates de ideias
para realizacdo de atividades, projetos, aula campo, porém o tempo de
articulacdo destinado ao planejamento com as professoras dos anos iniciais é
bem restrito, devido as demandas do dia a dia da escola.

O planejamento acontece na sala dos professores, espaco em que
acontecem muitas intervencdes de ordem pedagdgica ou geral da escola no
decorrer da manha. As informagbes quanto ao cotidiano da escola,
planejamento e atividades de sala foram registradas no diario de campo e
posteriormente analisadas.

Vale ressaltar que nas trés escolas a coordenacédo pedagogica nédo é
responsavel somente pelos anos inicias de ensino, sendo responsaveis
também pelos anos finais e pelo ensino médio.

Em relacdo ao planejamento, foram totalizadas 18 observagoes,
somando-se as trés unidades escolares. As observacdes em sala de aula
aconteceram com a periodicidade de duas vezes na semana em cada turma,
lembrando que os alunos possuem quatro aulas de matematica por semana
distribuidas no decorrer de trés dias.

Na sala de aula, foi possivel observar o envolvimento da turma,
principalmente nos momentos de realizacdo das atividades praticas, como
jogos, gincanas e o manuseio de sélidos, momento em que a turma fica muito
agitada. Uma pratica comum nas escolas investigadas foi a monitoria: as
professoras organizam em grupos aqueles alunos que tém mais habilidades
em relacdo aos conteudos matematicos para auxiliar outros colegas.
Percebemos, também, o esforco das professoras em utilizar diversas
estratégias no decorrer da elaboracéo dos exercicios de matematica, no intento
de que a aprendizagem acontecesse.

Ao término das observagbes, na primeira quinzena de margo,

agendamos as entrevistas com as professoras para a semana seguinte. Essa é
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a Ultima etapa do campo, quando foi organizado um roteiro® de perguntas com
temas contemplando: o processo formativo das professoras; a relagao,
enquanto docente dos anos inicias, com a matematica, organizacdo da
atividade docente; e o entendimento acerca da resisténcia e a matematica.

As entrevistas foram realizadas individualmente. Devido ao pouco
espaco disponivel com as caracteristicas necessérias para sua realizacao, foi
disponibilizada a sala do setor financeiro das escolas, sendo esse o lugar mais
distante dos ruidos cotidianos. Posteriormente, as informacfes desse
instrumento foram transcritas e, juntamente com o registro de campo mais o
aporte tedrico, evidenciaram as unidades teméticas de andlise.

A respeito das unidades tematicas de analise, € importante salientar que
0 objetivo do pesquisador é inteirar-se dos processos vivenciados pelos
sujeitos nas conexdes interligadas ao seu contexto, do mesmo modo que deve
reconhecer as circunstancias que propiciam essas ligacdes. Para Vigotski
(2001, p. 8), elas “possuem todas as caracteristicas que sao inerentes ao todo
e concomitantemente, sdo partes vivas e indecomponiveis dessa unidade”.

A vista disso, assumimos em nosso estudo a unidade tematica de
analise como “uma parte do todo”, ou seja, um retalho que intencionalmente é
costurado a outros retalhos, em que a composi¢cao da colcha é constituida pela

inter-relacdo desses tecidos.

° Roteiro da entrevista semiestruturada disponibilizado no apéndice B.



4 ANALISES E REFLEXOES: ENTRE LUGARES E VOZES DOS SUJEITOS

Caraja — Candido Portinari - 1962%°
Museu de Arte de Sao Paulo.

Com a intencdo de atender aos objetivos do estudo, percorremos o
contexto da atividade docente no processo de ensino e aprendizagem de
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental, desenvolvendo a analise
dos dados realizada sob as lentes da abordagem histérico-cultural e da teoria
da atividade.

Os dados foram organizados conforme a convergéncia dos assuntos em
unidades tematicas que, por vezes, se inter-relacionam, porém permitem
evidenciar temas e observar detalhes do processo, sem perder a percepgao do
todo. Para Goes (2000, p.19), o uso de unidade tematica para analise em uma
pesquisa ultrapassa a finalidade da organizagao, pois se constitui em “uma
maneira de investigar as minucias sem perder a perspectiva de totalidade”.

Assim, na busca pela apreensao do objetivo da pesquisa, construimos,
para analise dos dados, trés unidades tematicas sobre as quais discorreremos:

e Atividade docente: reflexos do processo formativo;
e Atividade de ensino: a matematica no contexto escolar;

e Sinais de resisténcia na atividade docente;

10 Nessa etapa da pesquisa, procuramos dar “voz’ aos sujeitos e visibilizar o contexto
percorrido, desejo retratado pela obra “Caraja”, fazendo referéncia a critica feita por Portinari,
em relacdo aos povos brasileiros que de alguma forma séo silenciados.
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4.1 Atividade docente: reflexos do processo formativo

Durante a realizacdo das observacfes e das entrevistas, procuramos
conhecer, a partir dos relatos das professoras, como acontece a atividade
docente, movimento que norteou a construcao da unidade temética.

A unidade foi organizada em torno da atividade docente e do processo
formativo, como propbe Goes (2000). Essa construgcdo envolve acoes,
expressdes e motivos que necessitam de analise minuciosa a fim de que os
dados sejam revelados.

Com Vigotski (1987, 2004), Leontiev (1978,1988) e Libaneo (2004,2005),
buscamos entender a atividade docente como construcdo social erigida por
processos formativos a partir de experiéncias individuais e coletivas, delineada
por linhas histérias e culturais.

As entrevistas foram iniciadas a partir de relatos sobre o processo
formativo e a trajetéria de vida das professoras participantes, relatos que nos
possibilitaram acompanhar o percurso de atuacdo docente evidenciando
algumas situagbes que envolvem os desafios do trabalho do professor, bem
como as apreensfes e enfrentamentos do ensinar mateméatica diante da pouca
formacao dispensada aos anos iniciais do ensino fundamental.

Em relacdo a formacéo inicial das professoras entrevistadas os dados
vao ao encontro do que € estabelecido no artigo 62 da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacado no que se refere “a formacao de docentes para atuar na
educacdo baésica far-se-4 em nivel superior” (BRASIL, 1996), todas as
professoras sdo formadas em cursos de pedagogia atendendo as exigéncias

legais conforme descricao.
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Quadro 1 — Caracterizacao do processo formativo das professoras

Maria

a . .
Horténcia 47 2002 52 ano Psicopedagogia 2
Patricia 49 2000 49 ano Educagao 1
Jasmim especial
Bruna 50 1998 50 ano Orientacéo 1
Margarida educacional
Clarice 31 2010 4° ano Gestao 0
Violeta educacional
. o Gestéo
(o}
Julia Amarilis 35 2007 5° ano T r— 1

Fonte: Dados coletados e sistematizados pela pesquisadora

Os dados revelam que, em relacdo ao tempo de formacdo, as
professoras entrevistadas possuem entre seis anos, tempo minimo, e dezoito
anos, tempo maximo, de formacdo em nivel superior, atendendo as exigéncias
da LDB. Todas possuem especializacdo e as trés professoras que lecionam
para o 5° ano participaram, pelo menos, uma vez de cursos de formacao
continuada para o ensino de matemética.

Destacamos a seguir algumas falas das entrevistadas relatando as suas
constituicbes histéricas, um processo de formacdo inicial que apresenta

motivagdes diferenciadas para cada docente.

Quando entrei no magistério ndo fui gostando, s6 fui fazer porque
tinha que satisfazer o gosto de minha mae. Mas depois eu passei a
gostar. Naquela época mulher tinha que construir uma familia, tinha
gue casar... E ela achou que ser professora era o ideal. Com o
magistério, eu tive uma base mais ou menos de toda metodologia,
pra mim realmente ndo foi muito dificil o primeiro contato com a
docéncia, porque eu ja tinha um pouco de conhecimento do
magistério. O curso de pedagogia [pausa] eu fiz seis anos depois que
atuava como professora (MARGARIDA, entrevista individual, 2016).

Eu morava no interior, ndo sabia muita coisa da cidade grande
digamos assim, naquele momento eu ndo via expectativa de sair de
la, eu era muito nova. Aos 18 anos ingressei na escola, por
insisténcia de uma professora, maravilhosa, muito carinhosa. Eu
comecei a fazer contabilidade e no segundo ano passei para
magistério, por gostar, por ver as atividades e me chamou atencao,
era aquilo que eu acho que tinha aptiddo pra fazer. Fiz, gostei e
permaneci no magistério. (JASMIM, entrevista individual, 2016).
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Ser professora, foi um processo automatico no inicio, como tinha o
magistério e, naquela época, ndo tinhamos oportunidade de fazer
outra coisa, nem faculdade tinha onde eu morava. Quando terminei o
magistério, logo comecei a dar aulas na primeira fase, comecei com
uma turma de segunda série. O curso de pedagogia eu so fiz quase
dez anos depois, quando mudamos para uma cidade maior. Mas o
magistério é responsavel pelo meu ensinar na pratica, na faculdade
era muita teoria que, a meu ver; contribui para a gente refletir sobre a
nossa pratica, mas a pratica mesmo eu aprendi com o0 magistério
(HORTENCIA, entrevista individual, 2016).

As falas nos remetem a contextos nos quais as mulheres ndo tinham
muitas escolhas em relacdo a escolha da profissdo, influenciados pela
localidade onde moravam ou mesmo pelos papeis que estavam “destinados” a
elas na sociedade. Com as professoras Violeta e Amarilis, percebemos outro

cenario.

Eu gostaria de fazer licenciatura em artes, mas esse curso nao era
ofertado aqui, tinha certeza que queria ser professora, entdo escolhi
fazer o curso de pedagogia. Minha experiéncia com a docéncia foi na
graduacdo eu fiz os estagios das disciplinas e pude fazer um estagio
remunerado na educacéo infantil, eu peguei duas turmas de dois
anos, s6 que com turnos distintos, mas foi uma experiéncia mais
tranquila porque eu ndo era regente, eram duas estagiarias; entdo eu
dividia o trabalho com outra estagiaria e a professora que era a
regente e tinha a responsabilidade sobre a turma. Foi uma
experiéncia positiva no sentido do aprendizado (VIOLETA, entrevista
individual, 2016).

A professora ja possuia o desejo pela profissdo, porém, como na cidade
onde morava nado era ofertado o curso de seu interesse, optou por fazer
pedagogia por entender que atenderia, em parte, o desejo profissional e, de
certa forma, se aproximaria do trabalho com artes, que era sua busca inicial.

Nas palavras de Amarilis, a docéncia era a sua escolha profissional.

Eu gosto de ser professora! Fiz o magistério, por escolha, queria ser
professora, no magistério jA comecei a trabalhar na pré-escola como
estagidria, é claro que o foco era mais para brincadeiras, ludicidade,
jogos, coordenagcdo motora. Entrei no curso de Pedagogia uns seis
anos depois quando tive condicdes de fazer, pois fiz em uma
faculdade particular, nesse periodo continuava trabalhando com os
pequenos. Quando terminei a graduacdo, alguns anos depois, eu
passei em um concurso pubico, entdo foi a minha primeira
experiéncia com o ensino fundamental, assumi uma turma do 4° ano
e senti muita dificuldade, mas que com o tempo estdo sendo
superadas (AMARILIS, entrevista individual, 2016).
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As falas, por vezes, demonstram que, em algumas situacdes, a docéncia
foi o caminho profissional possivel. Pensando o contexto historico de cada
uma, somente as professoras Violeta e Amarilis tiveram um processo de
escolha da profissdo de maneira mais “livre”.

Outro ponto em destaque € a desconexao entre teoria e pratica
evidenciada pela professora Horténcia, pois, para ela, a pratica foi aprendida
no magistério e a teoria na faculdade. A afirmacéo nos faz refletir acerca da
necessidade da articulacdo entre teoria e pratica na atividade docente, fato que
nos remete a atividade como acédo que necessita de objetivo, planejamento e
desenvolvimento que visa a aprendizagem.

Nesse sentido, a organizacao da atividade se articula as necessidades e
aos objetivos tracados em cada planejamento pedagdgico, de modo a
possibilitar que a atividade docente possa convergir em aprendizagem.
Leontiev (1978,1988) esclarece que o0 ensino e a aprendizagem néo acontecem
de maneira espontanea, antes € necessario um planejamento consciente da
atividade educativa que sera realizada e que, posteriormente, possibilite o
aprendizado.

Nesse sentido, no campo investigativo, o planejamento das professoras
ganha destaque por ser um instrumento indispensavel na realizacdo da
atividade docente, é o momento para pensar sobre o0s objetivos e as
dificuldades da turma, e também quais as estratégias podem ser utilizadas para
a apreensdo dos conceitos ensinados. Nas palavras da professora Margarida,

para desenvolver o planejamento, € necessario pensar sobre

[...] as dificuldades da turma, mas difici mesmo é o ensinar a
disciplina em si. Procurar a melhor forma para vocé trabalhar, diante
da diversidade, porque alguns alunos chegam no 5° ano com
dificuldade de leitura, escrita, inclusive matematica; dizem que
matematica € dificil, € um bicho de sete cabecas, mas nas aulas
dinamizadas, os meninos gostam de matematica, é a disciplina que
mais gostam pelo fato que eu sempre procurei trabalhar o ladico, por
exemplo: Como uma competicdo... Eles sdo competitivos e gostam
disso, entdo na area de matematica quando mediada pelos jogos as
diferencas sdao minimizadas em relacdo as outras disciplinas
(MARGARIDA, entrevista individual, 2016)

As professoras Violetas e Jasmim destacam como dificuldade para o
planejamento a falta de material e o pouco tempo dispensado. Consideramos

relevante indicar que nos anos iniciais na rede estadual do Tocantins o docente
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tem 22 horas em sala de aula, 4 horas para o planejamento e 4 horas de livre
docéncia, o que corresponde a jornada de 30 horas.

A maior dificuldade é que vocé planeja e tem dificuldade de
sistematizar porque nem sempre vocé tem o material, na verdade na
maioria das vezes vocé ndo tem o material, eu tenho aula de
portugués e matematica na segunda feira, por exemplo, eu saio da
aula de portugués e vou pra aula de matematica, tenho que ter um
tempo pra organizar o espago, organizar o material, e ndo tenho esse
tempo porque tenho uma turma me esperando, e ela estd naquele
espago que eu vou organizar e eu ndo posso me ausentar daquela
turma pra poder organizar o espaco, entdo o professor tem que se
virar em trezentas mil pessoas pra ele se virar e fazer uma coisa
lidica porque sendo ele ndo faz (VIOLETA, entrevista individual,
2016).

Temos somente quatro horas para realizar o planejamento de todas
as disciplinas da semana, no caso da matematica primeiro eu vou a
internet, € maravilhoso, vejo muitos videos, mas também consulto
muito, tenho livros bem antigos ha minha casa que tém excelentes
dindmicas e as minhas colegas do dia a dia, eu tenho muitas colegas,
ha essa troca de ajuda, principalmente, com minha colega daqui [da
mesma escola]. Essa hora atividade é insuficiente para realizar o
planejamento das atividades semanais, bem como a construgédo dos
materiais pedagdgicos que em sua maioria sdo construidos por nés
(JASMIM, entrevista individual, 2016).

Consideramos o0 planejamento como parte fundamental para o
desenvolvimento da atividade docente, pois € durante ele que as acfes séo
elaboradas pensando no ensino que considera as especificidades de cada
aluno e, assim, visa a aprendizagem.

Nesse aspecto, retomando Vigotski (2003, p. 15), observamos que o
‘bom ensino é aquele que se adianta a aprendizagem”. Porém, com 0 pouco
tempo destinado ao planejamento e sem formacao especifica para o ensino de
matematica, as professoras ensinam, principalmente, como aprenderam na

educacao basica enquanto eram alunas.

Eu penso que a maneira como ensino é fruto da minha educagéo
basica, da estrutura que eu tive, das vivéncias que tive e dos
professores que eu tive da minha vivencia enquanto aluna do ensino
fundamental principalmente, porque € referéncia maior. A
universidade foi muito pontual, essa bagagem o estilo a metodologia
talvez possa ter me dado caminhos que orientam, mas a base geral
de ensinar matemética, mesmo, foi na minha educacdo bésica
(VIOLETA, entrevista individual, 2016).
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Enxergamos um esforgo significativo por parte das professoras, na
tentativa de superar dificuldades para a realizacdo das atividades propostas
aos alunos. No caso da escola Ruth Rocha, as professoras, durante o
planejamento, por vezes, buscam manter contato com o0s professores
especialistas que atuam no ensino médio e recorrem a eles quando se
deparam com algum exercicio que necessita de um conhecimento mais

aprofundado para o ensino de matematica.

Um dia eu peguei certos problemas [pausa] e me deparei com uma
grande dificuldade, ndo queria deixar essa atividade, ela era bem
interessante e puxava muito o raciocinio légico, eu falei: “eu vou ter
que aprender.” E precisava de ajuda, fiquei com um pouco de
vergonha, mas falei com um colega professor de matematica do
ensino médio. “Estou precisando de sua ajuda”, ele sentou ao meu
lado e explicou detalhadamente, como se eu estivesse |4 na minha
sala pra dar aula para os meus alunos (JASMIM, entrevista individual,
2016).

As inquietacbes envolvem o processo de ensinar como, também, a
busca pela aprendizagem de contedudos matematicos que € evidenciada. A fala
da professora Jasmim refor¢ca a importancia do planejamento coletivo como
instrumento para o fortalecimento de préaticas pedagdgicas e como maneira de
oportunizar relacbes entre os sujeitos envolvidos e com o préprio contexto
escolar.

No desenvolvimento das observacfes, notamos dificuldades na
articulacdo do apoio pedagégico em relagdo ao acompanhamento dos
planejamentos, acontecendo de forma superficial, limitando-se a auxiliar na
aguisicdo de material. Porém registramos, ainda, a sobrecarga de trabalho
destinada a coordenacao pedagdgica, situacdo que também foi evidenciada na

fala das professoras.

Os encontros com a coordenagdo durante o planejamento séo
bastante tumultuados, infelizmente esse momento nao é prioritario
para a escola, a coordenagdo pedagogica, exerce muitas fungfes que
estdo além das suas atribuices. Ao longo do dia problemas das mais
variadas formas e urgéncia vao surgindo, e atualmente sao
problemas além da dimenséo pedagogica. De ordem familiar, social,
de seguranca, enfim, fatores que dificultam esse acompanhamento
por parte da coordenacdo (HORTENCIA, Entrevista individual, 2016).
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Nossa escola deveria ter um pouco mais de espaco, tanto no trabalho
de material pedagdgico, quanto mais um ajudante pra gente, um
professor auxiliar seria 6timo. Outra necessidade nossa é o
acompanhamento  pedagégico da coordenacdo, que Vvive
sobrecarregada e nado consegue realizar de fato suas atribuices
(MARGARIDA, entrevista individual, 2016).

Para D’Ambrosio (1993), o professor precisa estar permanentemente em
busca de novos conhecimentos, é nesse sentido que o planejamento é
fundamental para a realizacdo da atividade docente. Destacamos, também, a
relevancia do trabalho coletivo da escola, ou seja, uma atividade construida
sob a responsabilidade docente, porém compartiihada com os diferentes
setores e areas disciplinares.

Retomando o objetivo de nosso estudo, buscamos pensar o ensino de
matematica, movimento que impulsiona para a unidade tematica seguinte,
direcionada a conhecer a atividade do professor que ensina matematica nos

anos iniciais do ensino fundamental.

4.2 Atividade de ensino: a matematica no contexto escolar

O conceito de atividade de ensino de matematica no contexto escolar
que norteia essa unidade teméatica é alicer¢cado nas teorias de Vigotski (2003),
Leontiev (1991), D"Ambrosio (2012) e Moretti (2007), autores que trazem a
atividade de ensino como processo construido por mdltiplas vozes, e a
matematica como elemento de constituicdo histérica e social, em que
professores e alunos séo sujeitos do processo.

Ao direcionarmos o olhar para o campo da investigacdo, sendo ele o
contexto escolar, buscamos as minucias que se relacionam aos motivos, as
necessidades e aos objetivos na atividade de ensino das professoras

participantes.
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O ensino de matematica tem seus desafios, principalmente para nés
da primeira fase, nossa formacdo é em pedagogia e muito pouco
aprendemos sobre matematica na graduacdo. Como os conteldos
precisam ser ensinados, estdo no referencial curricular, eu preciso
estudar, pesquisar, buscar outras fontes além do livro didatico. Por
exemplo: quando vou trabalhar as figuras geométricas, preciso
entender qual a origem dessas formas e a sua utilidade para o
cotidiano dos alunos, preciso ensinar na pratica o que esses objetos
significam no dia a dia deles. Para isso preciso compreender qual a
histéria desses objetos dentro da mateméatica (JASMIM, entrevista
individual, 2016).

A voz da professora Jasmim traz inquietagcdes que inter-relacionam a
matematica escolar e o desenvolvimento de sua formacdo docente.
Destacando o curso de pedagogia, ela indica que “teve muito pouco de
matematica”, passagem, que, mesmo ndo sendo objetivo dessa unidade,
consideramos relevante, tendo em vista que em momento anterior a professora
Violeta também comentou que ensina matematica como aprendeu na
educacdo basica. Essa inquietacdo leva-nos a refletir sobre as forcas
mobilizadas para ensinar matematica no contexto escolar, mediante as lacunas
que dizem do conteudo, da formacao e revelam, ainda, uma busca solitaria

para encontrar caminhos para ensinar, como indicado pela professora Violeta.

Minha relacdo com contetudo de fracdo, todo ano, é bem complicada.
Eu tenho que estudar muito, quando vou entrar nesse conteudo, fago
todas as atividades antes de iniciar a aula ou passar para 0s
meninos. Eu respondo antes, penso como poderia trabalhar, e
imagino como eles entenderiam, ja cheguei a levar pizza na sala pra
poder explicar pra eles como € que é a questdo da fragdo
exemplificando, eu ja fiz receitas na sala com eles pra utilizar os
ingredientes utilizando medidas fracionarias pra eles visualizarem a
importancia da fragdo no dia a dia, pra me convencer também da
importancia de se aprender, de se entender a fracdo. Dessa forma eu
aprendo e também vejo qual a melhor forma que eles irdo aprender
(VIOLETA, entrevista individual, 2016).

A fala revela a busca docente pela compreensdo do contetdo, mas, nas
entrelinhas do processo, podemos observar, também, a tentativa de sanar
fragilidades do processo formativo e ainda compreender intencionalidades,
nem sempre explicitas nos conteldos matematicos escolares. Essa € uma
tentativa de propiciar aos alunos possibilidades de aprendizagens da disciplina
de matematica que, enquanto aluna, a professora nao vivenciou.

Retomando D’Ambrosio (2012), consideramos que compreender

conceitos matematicos € movimento em direcdo a compreensdo de mundo,
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pois a matematica se constitui para e com a humanidade, uma relagédo
constante de interacdo natural e sociocultural mediada pelo processo
educacional. Nesse processo, a pratica das professoras merece um olhar
atencioso.

No contexto da pratica docente, as professoras expdem as dificuldades,
principalmente, em relacdo aos conteddos matematicos, e descrevem como
buscam superar esses desafios, nos momentos que antecedem as aulas e

durante as aulas.

Ensinar matematica para o 5° ano é um desafio. Os conteudos
comecam a ficar complexos e sinto mais dificuldades no processo de
ensino. Procuro pesquisar formas visuais, usando materiais
concretos, buscando deixar esse processo de aprendizado mais leve
para o aluno. Porém conteddos como fragBes equivalentes,
expressbes numéricas, representacdo geométrica, sdo alguns dos
exemplos que sempre antes de iniciar esses contelddos, preciso
estudar, pesquisar, resolver atividades, compreender os conceitos
(MARGARIDA, entrevista individual, 2016).

Diante das dificuldades com os conteudos da disciplina de matematica,
a professora descreve como procura organizar sua atividade de ensino. Essa
fala vai ao encontro dos pensamentos de Moretti (2007), que coloca a atividade
realizada pelo professor antes da aula como elemento fundamental para o
ensino, pois € o momento no qual o professor busca o conceito a ser
trabalhado, recorre a bibliografias, historicidade, cria situacbes problemas,
elabora conceitos e posteriormente projeta seu plano de acéo, idealizando: o
que sera ensinado? Como sera ensinado? E o porqué de ser ensinado.

No decorrer da aula, a atividade de ensino do professor é elemento
central, suas acBes e motivacdes sdo relacionadas pela necessidade de
ensinar. Isso acontece, por exemplo, quando o docente organiza a sala de aula
para aplicacdo de determinada atividade, como manuseio de material concreto,

organizacdo de jogos ou competicoes.

Geralmente nas minhas aulas de matematica e nas outras também,
eu tenho que inovar pelo menos uma vez no més, toda semana seria
inviavel, mas até quinzenalmente, dependendo do contelido a gente
adapta e da para fazer. Dentro da matematica, principalmente; as
quatro operagdes, € uma questao que eu procuro trabalhar, pesquiso,
busco uma forma com que eles aprendam, mesmo! Porque hoje a
“‘decoreba” ja ndo funciona mais. Eu uso o ludico; jogos e
brincadeiras; focando as quatro operacdes, por exemplo: o jogo da



70

batalha; € um jogo competitivo, gostoso, eles amam e € algo que eles
focam e aprendem. Fracdo que eu trabalhei agora; usei propriamente
as frutas pra eles saberem em quantas partes podemos dividir,
depois sistematizamos a atividade por meio dos desenhos
(AMARILIS, entrevista individual, 2016).

Nesse caso, a motivacdo ndo esta necessariamente na organizacao das
brincadeiras ou no manuseio do material concreto, a motivacao do professor
situa-se no processo de aprendizagem do aluno. A docente indica reconhecer
na diversidade dos recursos os fatores que possibilitam potencializar o
processo de ensino e aprendizagem.

Retomando os relatos das professoras, observamos certa fragilidade no
processo de ensino de matematica. Evidencia-se isso na preocupac¢ao com a
aprendizagem, impulsionando a busca por meio de varias estratégias e
recursos para o ensino.

Os discursos trazem, ainda, a procura pelo aprimoramento do ensino do
conteldo especifico de matematica, de forma que sdo repetidos pelas
professoras os termos “estudando previamente”, “pesquisando a melhor

maneira”’ na tentativa de desenvolver a atividade de ensino.

Os contetudos matematicos comegam a ficar mais dificeis para mim
no 4° e 5° ano. Tenho dificuldade no entendimento de conteudos
como expressdes, geometria, fragcdes [...] busco primeiro na internet,
video-aulas, procuro responder as atividades, e exemplos concretos
para que os alunos possam visualizar o conceito ensinado. Penso
que quando eu compreendo 0 que ensino, os alunos tem maior
possibilidade de aprender (VIOLETA entrevista individual, 2016).

Quando questionadas sobre qual o tipo de apoio que recebem para o
desenvolvimento da atividade de ensino de matematica, as falas, expressoes e
0S sentimentos retrataram sensacdoes de soliddo diante de um contexto

desafiador e delicado como a escola.

Percebo que essa preocupacdo com o concreto é evidenciada
somente na primeira fase, normalmente os trabalhos ou projetos
diversificados abordando a disciplina de matematica fica a critério de
cada professor. Nas escolas que ja trabalhei, nunca contemplamos
um projeto com énfase na matematica. Normalmente quando trabalho
algo diferente envolvendo matematica fica restrito a minha sala e
tenho que confeccionar tudo em casa, pois o0 planejamento é curto
(VIOLETA entrevista individual, 2016).
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O relato da professora nos leva a pensar o tempo para organizagao da
atividade de ensino. Com quatro horas semanais, as professoras precisam
realizar o planejamento de todas as disciplinas, em alguns momentos,
confeccionar o material concreto que sera utilizado como recurso metodoldgico,
bem como fazer o preenchimento dos diarios, elaboracdo das atividades
avaliativas, atendimento aos pais, entre outras demandas da docéncia, como
observado no decorrer da pesquisa.

O ensino de matematica, sob a perspectiva das professoras, € um
caminho de solidao, tendo em vista que 0s projetos coletivos da escola, quando
abordam a area de matemética, acontecem de forma superficial, ficando a
critério de cada professora contemplar ou ndo os contelddos matematicos na
elaboracao dos projetos pedagdgicos.

Para Libaneo (2004), os inumeros desafios vivenciados pelos
professores na sala de aula estdo atrelados a politicas educacionais
ineficientes, pois, por vezes, o professor percorre um caminho que vai além dos
seus conhecimentos, buscando inovar, mudar, no intento de possibilitar a
aprendizagem. Porém nesse movimento os professores podem ser reféns de
um sistema que, ao contrario do devido apoio, s6 oferece o abandono.

Observamos tratar-se de um contexto escolar permeado por fragilidades
e desafios, entretanto de possibilidades que encorajam essas professoras a
resistirem frente as adversidades, buscando, por meio do conhecimento,

transformar o contexto de vida dos seus alunos.

Eu uso todos os recursos possiveis, material concreto, palitos,
material dourado, teatro, tento estimular com incentivos, elaboro
atividades extras. Procuro visualizar a relevancia do contetdo
matemético para a vida do aluno, no meu entendimento, acredito que
se ndo tiver relevancia, se o professor ndo mostrar essa relevancia
pra ele, ele ndo tem interesse em aprender, porque nao vé significado
nesse conhecimento, além das atividades de sala (AMARILIS,
entrevista individual, 2016).

Nessa direcdo, podemos afirmar que a atividade de ensino perpassa a
intencionalidade do planejamento que tem como objetivo a aprendizagem do
aluno, situagdo que fica explicita no depoimento da professora Amarilis, ao

demonstrar sua preocupacdo em buscar alternativas, para além do conteudo,
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despertando a compreensdo dos significados dessa aprendizagem no seu
cotidiano.

Concordamos com Leontiev (2004) ao afirmar que, conforme a finalidade
com que o0 ensino vai se constituindo, influencia também a atividade do
professor, acentuando a possibilidade de transposi¢cdo do motivo da atividade
de ensino em sua préatica docente. O autor ressalta que essa habilidade de
pensar conscientemente sobre as coisas ao nosso entorno e projeta-las para
que se tornem realidade € uma atividade exclusivamente humana, que
impulsiona o desenvolvimento.

Situar o desenvolvimento no contexto escolar, cenario da nossa
investigacao, é percorrer linhas explicitas e implicitas, constru¢cdes do processo
de ensino e aprendizagem, cujas evidéncias situam-se nas entrelinhas da
atividade docente. Esse processo, além dos desafios, perpassa 0 percurso
formativo para o ensino da matematica, as fragilidades da escola
contemporanea evidenciadas pelos sentimentos de soliddo aos quais as
professoras sdo impulsionadas. No entanto as entrevistas e as observaces
apontam, também, possiveis sinais de resisténcia manifestos na atividade

docente das professoras.

4.3 Sinais de resisténcia na atividade docente

Nosso ponto de partida em relagdo aos movimentos de resisténcia que
se manifestam no contexto escolar esta intimamente relacionado ao ato de
sobreviver e, diferentemente da resisténcia como oposi¢do, busca manter-se
diante dos desafios e enfrentamentos vivenciados em diferentes contextos que,
em nosso caso, tem como foco a atividade docente (RIO, 2007).

Para compreendemos o movimento de resisténcia presente na atividade
docente, apoiamo-nos nas teorias de Foucault (1979,1995), um olhar que
permite dialogar acerca das relagbes de poder e resisténcia que perpassam o
ambiente escolar. Com Giroux (1986) e Gadotti (1983), pensamos a resisténcia
como elemento necessario na busca pela emancipacdo do sujeito nos
diferentes contextos, que neste estudo € direcionado a escola.

Para Giroux (1986), o espaco escolar € um ambiente capaz de modificar

ou reafirmar as identidades dos sujeitos. Local de embates em que as



73

resisténcias se constituem e sdo significadas por professores e alunos.
Buscamos adentrar esse processo de resisténcia dando voz as professoras

participantes.

Resisténcia pra mim, eu acho que é colocar algo pra gente fazer e a
gente nao fazer, as vezes a gente diz ndo, sem nem saber direito o
gue precisa ser feito. Eu acho que quando um professor resiste a
alguma coisa, as vezes € por medo, outras € o jeito que a pessoa
aborda. E que na escola o professor é sempre o culpado (JASMIM,
entrevista individual, 2016).

No meu entendimento é vocé ndo querer ficar na mesmice. E
guando se sente incomodado com determinada situacdo e busca uma
maneira de superar os problemas, sem se entregar. As vezes a gente
se acomoda, ou por cansaco, desmotivagcdo, ou por medo de reagir.
Vejo também que o fato de questionar alguma coisa, ja rotulam a
gente como resistente, como quem ndo quer fazer algo
(MARGARIDA, entrevista individual, 2016).

Relacionando essas vozes as reflexdes de Foucault (1979), vemos a
resisténcia como uma contraposicdo ao poder, um fator necessario, mas por
vezes condenado pelo sistema que busca a permanéncia de suas hierarquias
de dominacdo. Nesse contexto, a escola pode ser, ou ndo, um lugar de
reproducao da estrutura social vigente, uma tentativa de reproduzir e manter as
relacdes de controle, conhecimento e ideologias.

A professora Violeta, quando questionada sobre sua compreensao
acerca da resisténcia, demonstrou, a partir da sua atividade docente, um

entendimento mais amplo, abordando o conceito como uma via de mao dupla.

Para mim a resisténcia tem dois sentidos, quando a gente demonstra
alguma insatisfacdo com alguma situacao imposta e se nega a fazer
alguma coisa, mas nega nao s6 por negar, mas também porque a
gente talvez ndo concorde com a forma que esta sendo feita. O outro
sentido que falo, é a resisténcia de aguentar mesmo. Acho que quem
trabalha na educacdo é muito resistente, porque mesmo diante de
todas as dificuldades, a escola, funciona, e a gente procura fazer o
melhor todos os dias para nossos alunos (VIOLETA, entrevista
individual, 2016).

O entendimento da professora acerca do conceito de resisténcia
corrobora com o pensamento de Alvim (2012), pontuando suas percepcdes
diante das imposi¢cdes dominantes, o0s oprimidos ecoam suas Vvozes,
expressando saber ndo apenas o lugar de onde falam como, também, estado

dispostos a falar sobre aquilo que ndo é consentido.
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Temos um P.P.P que todo ano é construido de forma coletiva pela
comunidade escolar, analisamos as ag¢fes, pontuando aquilo que
permanece e 0 que sera modificado. Assim organizamos nossas
acBes ao longo do ano. Porém, temos muita dificuldade em realizar
estas, devido a quantidade de atividades encaminhadas pela SEDUC,
simplesmente para serem executadas sem um planejamento prévio,
sem diadlogo, as vezes sdo atividades que nado respondem a
necessidade do contexto da escola. Para nés a aprendizagem do
nosso aluno é o mais importante. Ndo somo apenas executores de
atividades (VIOLETA, entrevista individual, 2016).

Ao investigar as ligacdes entre poder e verdade, Foucault (1996, p. 9)
cogita que nesse modelo de sociedade as “vozes” dos sujeitos podem ser
intencionalmente silenciadas: “Sabe-se bem, que ndo se tem o direito de dizer
tudo, que ndo se pode falar de tudo em qualquer circunstancia que qualquer
um, em fim, ndo pode falar qualquer coisa”.

Para Giroux (1986, p. 147), a resisténcia precisa ser “situada em uma
perspectiva que possibilite a emancipagdo como seu principio norteador”.
Nesse aspecto, a escola e os professores precisam reconhecer esse espaco
como um local de contradi¢des e possibilidades.

Aproximando a reflexdo do entendimento de resisténcia na perspectiva
do ensino da disciplina de matematica, as professoras destacam a necessidade
de estabelecer uma relacdo de confianca com os alunos e até mesmo com a

familia, objetivando o fortalecimento do ensino e aprendizagem.

No 5° ano, temos casos de alunos com muita dificuldade nas quatro

operag0es, fator que demanda de atendimento individual para que o
mesmo acompanhe o andamento da turma. Percebo que os alunos
gue apresentam essa auséncia primaria em relacdo ao conteudo
matematico, algumas vezes se colocam da condi¢do de inferiores ou
até reagem com agressividade intencional, parece uma defesa.
Situacdo que requer de noés professores um olhar mais humano,
tentando compreender quais foram as possibilidades de
aprendizagem que esse aluno foi oportunizado (AMARILIS, entrevista
individual, 2016).

Consideramos o depoimento da professora como uma manifestacéo de
resisténcia no que tange a descortinar o dia a dia da sala de aula, em que
visualiza, a partir de uma situacéo problema, alternativas, e conscientemente a

docente ndo se conforma com o contexto.
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Tem conteldos como construgcdo e percepcdo dos elementos
geométricos, que para mim que sou professora, que estudo, que
busco tirar davidas, fazer exercicios antes de levar para sala de aula
tenho dificuldade. Imagina para o aluno que ndo tem o dominio do
conteldo e precisa fazer atividade em casa. Temos pais que
procuram o professor buscando aprender para auxiliar o filho, mas
uma boa parte, penso eu, nem compreende a utilidade desses
conteldos no seu cotidiano (HORTENCIA, entrevista individual,
2016).

Tentando resolver os “problemas” dos nossos alunos, a gente se vira,
se torna resistente no sentido de aguentar a tudo, de buscar
alternativas para que eles aprendam. As vezes vocé é resistente em
relacdo a prépria familia do aluno porque nem sempre a familia
acolhe a escola, ou dialoga com o professor. Com a falta de material
da escola, falta de recursos, a falta de tempo para realizar atividades
diferentes, resistir € nossa alternativa (VIOLETA, entrevista individual,
2016).

Apesar das dificuldades evidenciadas nos relatos, como falta de
estrutura adequada, material, apoio pedagodgico, as vezes auséncia da propria
familia, identificamos uma mistura de sentimentos, ora de insatisfacdo, ora de
esperanca, revelando uma busca constante por mudancas. Esse movimento
nos leva a Giroux (1986), para quem a escola € um espaco social contraditério,
porém privilegiado, na medida em que pode promover a transformacdo dos

sujeitos, com a intencdo de atender os interesses da maioria.

Quando percebo que o aluno ndo superou sua dificuldade em relacéo
a determinado conteldo, é um sentimento de frustacdo, fico
pensando onde eu falhei, o que deixei de fazer, em que néo consegui
ajudar mais. E um luta diaria, para sobreviver nesse contexto cheio
de fragilidades, mas também de boas histérias (JASMIM, entrevista
individual, 2016).

A gente tem que pensar nos alunos como um “sujeito em construgéo”,
como pessoas nao como nUmeros buscar novas posturas de
fortalecimento com as familias. O aluno é o foco do ensino e
aprendizagem. Eu acho que o préprio sistema que a gente esta
inserido motiva a descrengca e acomodacdo. Quando néo valoriza o
professor, ndo fortalece as politicas educacionais, ndo oferece
condicdes de trabalho mais humanas (VIOLETA, entrevista individual,
2016).

Diante dos depoimentos, entendemos que a resisténcia na docéncia
também esta relacionada ao fato de o professor estar em constante alerta aos
acontecimentos diarios da escola, situagbes que, por vezes, ultrapassam o

fazer pedagogico e se constituem como agao politica na atividade educativa.
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Dar voz a cada professora revela que a resisténcia esta atrelada a
necessidade de ser ouvida, de participar de forma coletiva das decisbes, de
pensar 0 contexto escolar a partir de objetivos que atendam as necessidades
dos alunos. Ainda quando as adversidades sdo frequentes, nesse cenario, as
professoras ndo se acomodam e muito menos desistem, elas buscam

caminhos potencializando uma resisténcia esperancgosa.



CONSIDERACOES

On points - Wassily Kandinsky-1928
Centre Georges Pompidou, Paris.

O estudo apresentado percorreu caminhos teéricos e metodolégicos em
busca de compreender o conceito de resisténcia, pela voz do professor, em
relacdo ao processo de ensino e aprendizagem de matematica nos anos
iniciais do ensino fundamental, no contexto da atividade docente. Uma jornada
norteada pela concepc¢ao histérico-cultural que adentrou a complexidade do
contexto escolar e das inter-relagcdes que envolvem esse cenario.

Como ponto de partida, recorremos aos estudos de Vigostski e Leontiev,
na tentativa de apreender o conceito de atividade, fato que nos levou a década
de 1920, na Antiga Unido Soviética, contexto em que o0s autores
desenvolveram pesquisas voltadas para a compreensdo do desenvolvimento
humano.

Essa empreitada revelou o processo de ensino e aprendizagem como
atividade consciente propria do ser humano, indicando que o sujeito se
constitui a partir das interagbes com o outro e com o mundo, sendo a escola o
espaco privilegiado.

Pensando a atividade docente de matematica no contexto da escola,
observamos que € processo constitutivo do desenvolvimento da humanidade,

que surgiu e se desenvolveu seguindo linhas histéricas efetivadas por meio de

11 Finalizamos nosso trabalho, com a obra de Kandinsky, ao sinalizar que os pontos e fios
tracados entrecruzam ideias e tecem possibilidades.
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acbes que transformam o meio e aos individuos. Nesse sentido, € atividade
cuja construcdo € historica e pertence a humanidade e, muito mais do que
férmulas, revela uma pratica erigida por valores sociais.

Outro ponto evidenciado nessa investigacao trata da compreensao do
conceito de resisténcia. Buscar o conceito, contextualizado na atividade
docente de matematica, acabou por indicar a resisténcia como elemento
presente no espaco das escolas, evidenciado nos comportamentos, nas
contradicdes e agindo, por vezes, de forma explicita, ou ainda, implicitamente,
ao perpassar a acéo docente.

Nesse movimento, o docente € elemento fundamental, pois é ele quem
vivencia, intensamente, a complexidade das relagbes que coabitam o interior
dos espacos escolares. Esse espaco ao mesmo tempo hospeda os interesses
de classes dominantes, classifica pessoas e normatiza procedimentos, é
elemento de desenvolvimento e possibilidade capaz de instigar transformagdes
e buscar a mudancas sociais.

O percurso de pesquisa revelou a complexidade do objeto de estudo, e o
processo explicitou dados e revelou informagdes cuja busca pelo entendimento
norteou a organizacdo em unidades tematicas que, por vezes, se inter-
relacionaram possibilitando resultados.

Estamos cientes de que as respostas dizem de determinado contexto,
nao permitem generalizacdes, porém trazem indicios de uma situacdo que
destaca aspectos relacionados: a formacédo para o ensino de matematica com
respectiva organizacdo do tempo de trabalho e estudo; e a resisténcia no

contexto da atividade docente.

Formacdo para o ensino de matemética: organizacdo de tempos e

espacos

Tendo por base o depoimento das professoras, entendemos que, apesar
de o processo de formacé&o inicial ter acontecido em épocas e contextos
distintos, ficaram lacunas na compreensdo de conceitos matematicos.
Ressaltamos, ainda, que, em relagdo a formacdo continuada voltada para o

ensino de matematica, a professora com mais tempo de formacéo e atuacédo no
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magistério participou, apenas, duas vezes de formac¢fes continuadas voltadas
para essa temética.

A situacdo nos remete a refletir sobre a continuidade dos processos
formativos oportunizados pelo poder publico, como também a questionar o
processo de formacdo inicial nos cursos de pedagogia em relacdo as
disciplinas que abordam conceitos e conteddos matematicos. Essas
inquietacbes ganham forma diante das manifestacdes das docentes, como
evidenciando pela professora Violeta ao afirmar que “ensina matematica como
aprendeu na educacgao basica” e que a universidade foi pontuada por questdes
teoricas.

Descompassos que, ao nosso olhar, pode contribuir para que as
dificuldades com o0s conteudos enfrentadas pelas professoras sejam
recorrentes, e situacdo que pode influenciar, também, os planejamentos e
refletir diretamente na atividade de ensino de matematica.

Retomando os momentos de observacdo e as falas docentes,
destacamos que o planejamento das professoras é realizado em quatro horas
semanais, tempo que, conforme relatado pelas professoras Jasmim e Violeta, €
insuficiente para organizacdo e realizacdo das atividades e construgdo de
materiais pedagdgicos.

Destacamos, ainda, que nas trés escolas pesquisadas a construcdo de
material didatico € uma pratica comum entre as professoras, e mesmo diante
do tempo restrito destinado ao planejamento, existe uma redistribuicdo de
atividades para atender as demandas que englobam as atividades docentes.

Resisténcias no contexto da atividade docente

Os achados do presente estudo possibilitaram conhecer a resisténcia
como conceito que extrapola o significado habitual de oposicdo, € comum o
entendimento da palavra como a¢éo de contestagdo ou negagdo, porém resistir
€, ainda, uma busca por persistir. Resistir revela-se como movimento
contraditorio capaz de habitar em diferentes contextos e situagdes.

Nesta pesquisa, perpassamos as contradicbes do conceito, porém

caminhamos com a resisténcia que segue o sentido de permanecer, de insistir,



80

de sobreviver evidenciado por Rio (2007). A resisténcia, ao nosso olhar, se
apresentou como uma caracteristica marcante das professoras participantes.

Os relatos analisados e as situacfes de acompanhamento durante a
pesquisa de campo, por inUmeras vezes, indicaram a resisténcia como uma
busca para permanecer na profissdo e para superar as dificuldades em relacéo
a disciplina de matematica, insistindo nas possibilidades do processo de ensino
gue oportuniza a aprendizagem.

O processo perpassa a superacdo de fragilidades e a minimizacao de
lacunas quanto ao conteudo, evidenciado no planejamento, momento em que
as professoras pesquisam metodologias, assistem as aulas na internet,
selecionam atividades em outros livros, buscam auxilio com colegas, ou seja,
formas de aprender para, posteriormente, ensinar.

Esse processo nem sempre é oportunizado pelo sistema de ensino,
pelas coordenagdes e por cursos que deveriam auxiliar no desenvolvimento da
docéncia. As falas e expressbes das professoras revelam uma busca
constante, mas por vezes solitaria, visando a continuidade do aprender para
subsidiar a atividade de ensino.

Dessa forma, consideramos que a resisténcia das professoras refere-se
ao compromisso social, sustenta-se na compreensdo do conhecimento
matematico que se constitui como direito e como tal precisa estar acessivel aos
alunos.

Estamos diante de uma investigacdo em busca da resisténcia que
perpassou a sala de aula e a atividade docente, evidenciando na confluéncia
das unidades teméticas e na interposicdo dos aspectos que as professoras
continuam a ensinar matematica mesmo diante dos desafios. Esses desafios
falam das fragilidades da formacdo e de construcbes solitarias diante do
abandono pelas politicas publicas. Nesse contexto, as professoras, por gestos
e palavras, revelaram resistir buscando alternativas para a realizacdo da
atividade de ensino.

A resisténcia trazida pela voz das professoras, em relacdo ao processo
de ensino e aprendizagem de matematica nos anos iniciais do ensino
fundamental, no contexto da atividade docente, revela um caminhar de
desafios profissionais em que a preocupacdo e 0 comprometimento com o

processo de ensino e aprendizagem permanecem.
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Indica, ainda, que a atividade docente que habita as escolas resistindo a
dominacéo e buscando o desenvolvimento é caminho de possibilidades em prol
do avanco social, € movimento dindmico que coloca a escola como lugar de
transformacdes. Mas a caminhada é contraditoria, pois a medida que pode
contribuir para disseminacgao de ideologias dominantes, pode, na contramao do
processo, possibilitar o desenvolvimento dos conhecimentos socialmente
produzidos e culturalmente valorizados, colaborando para o desenvolvimento
dos sujeitos envolvidos, em nosso caso, de professores e alunos.

Posto isso, entendemos que é necessario um destemor na docéncia,
caracteristica que resiste permitindo ousar novos caminhos, percorrer rotas em
busca do pensamento critico social. Nesse sentido, consideramos a relevancia
de pensar a resisténcia no ambiente escolar, especialmente na atividade
docente, uma construcdo que questiona concepgdes previamente
estabelecidas e instiga a outros questionamentos, que buscaremos investigar

em trabalhos futuros. Sao elas:

e Como os cursos de Pedagogia entendem a lacuna no processo
formativo em relacdo ao ensino de matematica para 0s anos
iniciais?

e Como as professoras dos Anos Inicias compreendem a prépria
formacdo matemética na realizacdo do processo de ensino e
aprendizagem?

e Como as politicas publicas interpretam os sinais de resisténcia

manifestos na atividade docente?

Estamos diante do encerramento de uma etapa, em que outras questdes
despontam... Nosso desejo é que a cada leitura do texto novos apontamentos

possam surgir.
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APENDICE A — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Universidade Federal do Tocantins - UFT

Programa de Pds-Graduacdo em Educacéo — PPGE ll j .
Campus Universitario de Palmas e ii——
Av. NS 15, ACLNO 14 Sala 24 Bloco llI - TOCANTINS

Fone: (63) 3232-8201 e-mail: ppgedu@uft.edu.br
Curso: Mestrado em Educacéo - Area de concentracédo: Educacao

DADOS DE IDENTIFICACAO

Titulo do Projeto: O PROFESSOR E O ENSINO DE MATEMATICA NOS
ANOS INICIAIS: SINAIS DE RESISTENCIA

Professora Orientadora;: CARMEM LUCIA ARTIOLI ROLIM

Pesquisador Responsavel: LUCIANA PEREIRA DE SOUSA

Instituicdo a que pertence o Pesquisador Responsavel: UNIVERSIDADE
FEDERAL DO TOCANTINS

Telefones para contato: (63) 32246607, (63) 84379744

Nome do voluntario:

Idade: anos R.G. O (a)
senhor (a) esta sendo convidado (a) como voluntario (a) a participar da
pesquisa: O PROFESSOR E O ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS
INICIAIS: SINAIS DE RESISTENCIA do Programa de P6s—Graduagido em

Educacao/Mestrado em Educacdo - PPGE/UFT, que tem como orientadora a

professora doutora Carmem Lucia Artioli Rolim, professora da Universidade
Federal do Tocantins e como pesquisadora responsavel a mestranda Luciana
Pereira de Sousa, aluna do PPGE/UFT /Campus Palmas.

Justificativa O interesse pela tematica parte da experiéncia docente,
como professora de educacgéo basica de turmas do ensino fundamental da rede
estadual de Palmas — TO, ministrando a disciplina de experiéncia matematica
no periodo de 2011/2012. Ainda no convivio escolar diario, eventualmente me
deparo com a falta de formacéo e dificuldades vivenciadas diante do processo
de ensino da matematica surgindo assim, inquietacdes que questionam da

formacéo ao fazer pedagogico.
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A matematica como ciéncia, contribui para o desenvolvimento do
pensamento hipotético-dedutivo do individuo. Nas palavras de D’Ambrosio
(1996, p.7), que argumenta ser o conhecimento matematico “uma estratégia
desenvolvida pela espécie humana ao longo de sua histéria para explicar, para
entender, para manejar e conviver com a realidade sensivel de um contexto
natural e cultural”.

Em relacdo ao ensino de matematica, a delimitacdo surge por
considerar que a mesma € imprescindivel para o crescimento do educando,
visando que possibilita a formagdo de capacidades intelectuais e o
desenvolvimento de atividade de raciocinio que o preparam para a vida.

N&o temos a pretensdo de delatar as praticas dos professores, muito
menos averiguar seus conhecimentos em relacdo a disciplina, porém,
buscamos compreender diante do contexto educacional, a capacidade
transformadora da formacgéo e da constituicdo de conhecimentos para o0 ensino
de matematica, dando voz ao professor e reconhecendo essa voz como
elemento fundamental do trabalho docente.

Partindo desse pressuposto entendemos que a investigacdo € o
caminho para conhecer a realidade e possibilita a construgdo de novos
questionamentos, é diante dessa conjuntura que destacamos a relevancia

desse estudo.

Objetivo Geral - Compreender o conceito de resisténcia, pela voz do
professor, em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem de matemética

nos anos iniciais do ensino fundamental, no contexto da atividade docente.
Objetivos Especificos:
e Conhecer a atividade docente no processo de ensino da matematica;

e Verificar a existéncia de resisténcia dos professores no processo de
ensino e aprendizagem da disciplina de matematica;

e Descrever por meio da voz do professor, possiveis sinais desta
resisténcia relacionado ao ensino de matematica;
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Procedimentos metodoldgicos: O presente estudo trata de uma pesquisa
para o Curso de Mestrado em Educacdo do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacao/PPGE da Universidade Federal do Tocantins, tendo como objetivo
investigar a existéncia da resisténcia dos professores em relacdo ao ensino de
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental. Para alcancar este
objetivo a pesquisa sera desenvolvida por meio da pesquisa participante, cuja
estratégia metodoldgica utilizada serd a abordagem qualitativa. Por entender
gque a mesma possibilitar durante o processo de investigagdo que o
pesquisador conheca a realidade que sera pesquisada, ressaltar a importancia
de considerar os aspectos subjetivos que estéo inseridos no cotidiano a partir
dos significados construido acerca da problemética para os envolvidos.

Nas palavras de Demo (2000), a pesquisa participante classifica-se
como uma “‘metodologia alternativa”, sedimentada em uma abordagem
qualitativa das manifestacdes sociais, comprometida com intervencdes que
possibilitam o autodiagndstico (conhecimento, acumulacdo e sistematizacao
dos, dados); construcdo de estratégias de enfrentamento pratico.

A abordagem qualitativa seguira as orientacdes indicadas por Bodgan e
Biklen (1994) apresentam cinco caracteristicas: (1) a fonte direta dos dados é o
ambiente natural e o investigador é o principal agente na recolha desses
mesmos dados; (2) os dados que o investigador recolhe sdo essencialmente de
caracter descritivo; (3) os investigadores que utilizam metodologias qualitativas
interessam-se mais pelo processo em si do que propriamente pelos resultados;
(4) a analise dos dados é feita de forma indutiva; e (5) o investigador interessa-
se, acima de tudo, por tentar compreender o significado que os participantes
atribuem as suas experiéncias.

As técnicas utilizadas para coleta de dados serdo as observacbes
participantes e entrevistas semiestruturadas. Nas palavras de Le Boterf (1984,
p.58), “é preciso ouvir em vez de tomar nota ou fazer registros, ver e observar
em vez de filmar; sentir e tocar em vez de estudar; viver junto em vez de
visitar”. Durante a pesquisa é importante a participacdo, porém com o cuidado
de manter o distanciamento necessario para nao interferir no resultado.

A delimitacdo dos sujeitos segue orientacdes de Bogdan e Biklen (1994)
para abordagem qualitativa, que permite desenvolver a pesquisa em trés

escolas publicas da rede estadual do municipio de Palmas - Tocantins, sendo
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uma escola localizada no centro, uma na regido norte e outra, na regiao sul. O
critério de escolha das escolas se deu pela propria divisdo de polos regionais
de atendimento educacional da Secretaria Estadual de Educac&o, sendo:
regido norte, centro e regido sul (essa regionalizacdo das unidades escolares
baseia-se na divisdo dos polos de atendimentos educacionais da Secretaria
Estadual de Educacgéo para realizacao de reunides e formagoes).

As unidades citadas a seguir, séo instituicdes totalmente publicas que o
ofertam a disciplina de matematica nas turmas do 4° e 5% ano para 0s anos
iniciais, 6° e 9° ano para os anos finais e para o0 ensino médio.

Considerando o problema do estudo, os sujeitos da pesquisa serdo
todos os professores regentes nas respectivas turmas do 4° e 52 ano do ensino
fundamental, em cada unidade escolar, atuantes no periodo de coleta de
dados. Ressaltamos, ainda, que nao pretendemos comparar o desempenho
das unidades escolares, bem como rotular a atividade dos docentes

A primeira fase da pesquisa sera desenvolvida direcionando os estudos
para a pesquisa bibliografica e documental, embasamento tedrico-
metodologico.

A segunda fase, refere-se a observacdo, conhecer as instituicoes e
sujeitos participantes, momento em que o pesquisador se fara presente no
contexto da pesquisa, mantera contato com 0s sujeitos da investigacdo e o0s
observara em diferentes momentos de suas atividades cotidiana (durante a
aula de matematica na sala de aula, durante o planejamento, em aulas de
campo).

A terceira etapa serd a entrevista, a qual se destina a conhecer a
atividade docente a partir da “voz” do proprio professor suas percepgoes
acerca do seu fazer pedagdgico, seus conhecimentos no processo de ensino e
aprendizagem da matematica e as contribuicdes que ultrapassam os limites da
escola. Segundo Bogdan e Biklen (1994) as entrevistas qualitativas variam
quanto ao grau de estruturacdo, aqui se optou por utlizar a entrevista
semiestruturada, onde se combinam perguntas abertas e fechadas, a escolha
por essa forma de entrevista deve-se ao fato dessas possibilitarem um
direcionamento para o tema o que proporciona o alcance dos objetivos

propostos.
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Durante a observacao seréo utilizados, bloco de notas para registro do
diario de campo, exploracdo de documentos oficiais, computador com sistema
de gravacdes em audio, entre outros materiais que possibilitam a recolha e a
analise dos mesmos ao decorrer da investigacao. O roteiro das entrevistas sera
previamente definido, posteriormente serdo feitas as transcricdes no caderno
de campo. As identidades dos sujeitos entrevistados serdo preservadas, sendo
assim utilizaremos nomes ficticios de maneira que permitam-se identificar-se e

diferenciar os sujeitos porém sem revelar suas identidades

A analise dos dados segue orientacdes de Trivifios (1987), néo
estabelecendo separacfes estanques entre a coleta e a interpretacdo das
informacdes, o autor indica encaminhamentos entre as informacdes levantadas e
a andlise, podendo dar origem a novas questdes, 0 que possibilita uma nova
busca de dados, assim a analise sera concomitante a investigacao

Para interpretacdo dos dados, estaremos recorrendo a teoria da atividade
de Leontiev (1978, 1988), que orienta significados e sentidos sobre a acéo
pedagdgica produzida pelos docentes em seus espacgos sociais. Com Vigotski
(1997,2004), compreender o processo de ensino e aprendizagem como
fenbmenos humanos, que mediados, conduzem ao desenvolvimento.

Como guia de andlise dos dados usaremos a microgenética, nas
consideracdes de Goées (2000, p.9) ela esclarece que essa andlise pode ser o
caminho exclusivo de uma investigacdo, ou pode se articular a outros
procedimentos, tendo em vista que propicia o estudo de questbes referente a
subjetividade e utiliza recortes temporais que asseguram a analise.

Como postura ética serdo adotados todos os documentos necessarios
para a realizagdo da pesquisa, como 0s termos de consentimento livre e
esclarecido, onde devem constar as especificidades da pesquisa, e a liberdade
em desisténcia da pesquisa a qualguer momento, bem como a relevancia do
acompanhamento pelo comité de ética. Nesse contexto o presente projeto sera
submetido & apreciacdo do Comité de Etica da Universidade Federal do
Tocantins, do qual seguiremos as orientacoes.

Beneficios esperados: Os beneficios para os participantes nesse
estudo é a possibilidade da reflexdo acerca das dificuldade vivenciadas durante
a investigacdo, bem como, pela necessidade de entender a atividade docente,

além disso, os resultados apresentados poderdo proporcionar que outros
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atores envolvidos no processo educativo ou nao, possam refletir acerca dos
significados da aprendizagem matematica.

Desconfortos e riscos associados: A pesquisa nao tratara de
assuntos de natureza pessoal ou de carater perigoso que possam causar
danos para a instituicAo ou para o0s participantes, no entanto 0S riscos
decorrente de sua participagdo na pesquisa S80 0S previstos em uma
entrevista, tais como desconfortos emocionais. Para evitar tais desconfortos a
pesquisadora tomara todos os cuidados para respeitar oS momentos nao
proprios para coletar os dados ou interrompe-los por tempo determinados.
Caso ocorra alguma situacdo que demande atencdo especial de natureza
social, juridica e/ou psicologica, 0s sujeitos participantes serdo em
encaminhados a cuidados especializados. O sujeito participante podera
interromper a entrevista em qualquer momento, pois ndo ha nada que impeca,
podera encerrar a sua participacdo na coleta de dados ou manifestar- se
contrario a publicacédo das informacdes fornecidas.

Garantia de esclarecimento, liberdade de recusa e garantia de sigilo:
Ao participante serd esclarecido (a) sobre os critérios da pesquisa e sobre
quaisquer aspectos que desejar. Sendo este livre, para recusar-se a participar,
retirar seu consentimento ou interromper a participa¢ao, a qualquer momento.
A sua participacdo € voluntaria e, a recusa em participar ndo ira acarretar
qualquer penalidade ou perda de beneficios. Os resultados da pesquisa seréo
analisados e publicados, mas sua identidade ndo sera divulgada, sendo
guardada em sigilo. Para obtencdo de qualquer tipo de informagédo sobre os
seus dados, esclarecimentos, ou criticas, em qualquer fase do estudo, o (a) Sr
(a) podera entrar em contato com o pesquisadora no endereco profissional: 208
sul al 13 It 02 Colégio Estadual Dom Alano Marie Du Noday, pelo telefone (63)
32186260/ 84379744. Apenas em caso de desavenca com o pesquisador (a)
Sr (a) podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa —
CEP/UFT, Avenida NS 15, Quadra 109 Norte, Plano Diretor Norte. Prédio do
almoxarifado, Campus de Palmas, telefone (63) 32328023 de segunda a sexta
no horario comercial (exceto feriados).

Custos da participagao, ressarcimento e indenizagao por eventuais
danos: As pesquisadoras declaram que ndo haverd despesas ou danos para

os participantes em qualquer fase desse estudo, como também n&o devera
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haver compensacao financeira relacionada a sua participacdo. Durante o
estudo, se existir qualquer despesa sera coberto pelo orgamento da pesquisa.
Fica declarado ainda pelas pesquisadoras que se ocorrer qualquer dano
pessoal em decorréncia desse estudo (comprovado), o participante sera
assistido em ordem social, juridica ou psicolégica, bem como tera direito a
indenizacao determinada por lei.

Eu, ,

fui informado sobre o que o pesquisador quer fazer e porque precisa da minha

colaboracédo, e entendi a explicagcdo. Por isso, eu concordo em participar do
projeto, sabendo que néo receberei nenhum tipo de compensacao financeira
pela minha participacdo neste estudo e que posso sair quando quiser. Também
sei que caso existam gastos adicionais, estes serdao absorvidos pelo orcamento
da pesquisa. Este documento é emitido em duas vias que serdo ambas
assinadas por mim e pelo pesquisador, ficando uma via com cada um de noés.
Reclamacdes e/ou insatisfacfes relacionadas a participacdo do paciente na
pesquisa poderdo ser comunicadas por escrito a Secretaria do CEP/UFT,
desde que os reclamantes se identifiguem, sendo que o seu nome sera

mantido em anonimato.

Palmas, de de 2015.
Nome Assinatura do (a) Participante Data
Nome Assinatura da Pesquisadora Data
Responsavel

Nome Assinatura da Testemunha Data
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Certos de contarmos com a sua colaboragao para a concretizacao desta
investigacdo, agradecemos antecipadamente a atencdo dispensada e
colocamo-nos a sua inteira disposicdo para quaisquer esclarecimentos.
Endereco: 210 sul alameda 13 It 35 CEP: 77.020-588, [e-mails:
lucianap@mail.uft.edu.br ou (63) 3224-6607 e 84379744,
carmem.artioli@gmail.com ou (63) 3232-8201, (63) 9961-3939. Essa pesquisa
foi aprovada pelo Comité de Etica em Pesquisas cujo contato é: (63) 3232-
8023 e 80210ou e-mail: cep_uft@uft.edu.br
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APENDICE B — ROTEIRO DE ENTREVISTAS SEMIESTRUTURADAS

PROJETO: O professor e 0 ensino de matematica nos anos iniciais:

Sinais de resisténcia

OBJETIVO:
Compreender o conceito de resisténcia, pela voz do professor, em relagéo
ao processo de ensino e aprendizagem de matematica nos anos inicias, no

contexto da atividade docente.

ETAPA 1
(Material utilizado: computador portatil com sistema de gravacao audio,

transcricdo dos dados para bloco de notas e ou registro utilizando em bloco de
notas, de acordo com a autorizacao obtida pelo termo de consentimento livre e

esclarecido)

Bloco 1 - APRESENTACAO

1.1 Apresentacao e exposicao do objetivo da entrevista.

1.2 Explicacbes sobre o termo de consentimento livre e esclarecido e
respectivas autorizacdes e o0s procedimentos antes, durante e apos o
encerramento da pesquisa.

1.3 Esclarecimento aos participantes sobre a nao obrigatoriedade em
responder, a liberdade em n&o responder uma ou mais questbes ou de néo

permitir gravacao da entrevista, sendo livre a desisténcia a qualquer momento.

Bloco 2 - DADOS DE IDENTIFICACAO

2.1 Nome completo
2.2 Instituicdo e ano da graduacao
2.3 Tempo em que trabalha no magistério
2.4 Em que momento se deu o seu primeiro contato com a docéncia

(relate)
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2.3 Experiéncias relevantes (Fale um pouco de seu trabalho como
docente dos anos iniciais)

Bloco 3 - ENTREVISTA

3.1- Durante seu processo de formagdo como foram adquiridos o0s

conhecimentos em relacdo aos conteudos matematicos?

3.2- Relate um pouco de como vocé realiza o0 planejamento de suas

aulas, especificamente as de matemética?

3.3- Fale um pouco, de como se desenvolve sua atividade docente nas

aulas de matematica.

3.4- Baseado na sua experiéncia qual o entendimento que vocé possui

acerca da resisténcia?

3.5- Em quais momentos da sua atividade docente vocé encontra

resisténcia ao ministrar a disciplina de matematica?

3.6- Como vocé percebe a resisténcia em relacdo aos conteudos

matematicos no processo de aprendizagem?

3.7- Ao que vocé atribui as resisténcias em relacdo ao ensino de

matematica em sala de aula?

Bloco 4 - CONCLUSAO DA ENTREVISTA.

Palavra aberta - para consideragcdes ou reconsideragbes que o0
entrevistado achar pertinente.

Verificar com o participante se ficou duavidas, ou algo a ser
reconsiderado. Em caso afirmativo retomar.

Encerramento da entrevista.

Agradecimento pela disponibilidade



ANEXO A - AUTORIZAGAO DO COMITE DE ETICA - UFT

UNIVERSIDADE FEDERAL DO TOCANTINS
CEP - COMITE DE ETICA EM PESQUISA COM SERES HUMANOS

DECLARACAO

Declaramos para os devidos fins, que o projeto de pesquisa: “O PROFESSOR E O
ENSINO DE MATEMATICA NOS ANOS INICIAIS: SINAIS DE RESISTENCIA” do (a)
pesquisador (a) responsavel LUCIANA PEREIRA DE SOUSA, Protocolo 084/2015, foi
aprovado.

PALMAS -TO, 16 de Dezembro de 2015.

A//i/ 42//;[ 2 ’77/@1»\/1 %

Patrick Letouzé Moreira/
Presidente do CEP-UFT
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ANEXO B -
FUNDAMENTAL EM REGIME DE TEMPO INTEGRAL
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ESTRUTURA CURRICULAR- ANOS FINAIS DO ENSINO

¥ gy 8
ZER, COERNODO
Y
YIERY) ESTADO TOCANTING
v
www.to.govbr

Currleulo Aprovado

- J[l(‘/“ﬁ A

0&1

SECRETARIA DA
EDUCAGAO

wwwseduc.to.gov.or

Vigéncia: a partr de 2013

Tumo: integral
Regime: anual

Carga horéria total. 5600 horasfaula
Horério de entrada e saida: 8h & 16h30min

"

Dias letivos anuais: 200
Semanas letivas anuais: 40

Duragdo da hora - aula: 60 minutos

Dias letivos semanais; 09

Subsecretariada Educacdo Bsica
Superintendéncia de Ensino Integral

ESTRUTURA CURRICULAR PARA O ENSINO FUNDAMENTAL, ANOS FINAIS - EM REGIME DE TEMPO INTEGRAL

AREAS DE CARGA HORARIA SEMANAL CARGA HORARIA ANUAL CARGA

CONHECINENTO DISCIPLINA HORARIA
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SUAS TECNOLOGIAS  {FILOSOFIA 1 { 1 { 4 40 I 4 160
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UNGEST.ODINGLES | 2 2 2 7 | o | 0 | 0 | ® ] W

LNG EST. MODESP f 1 1 1 | & | 0] 0 | & ] 10
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Observagoes:

I 0s lemas ransversars deverdo ser irahalhados interisciplinamatz, 5endo estes: saide, ica, meo ambiente, género, direitos humancs, pluralidads cuttural

& secualidade, devendo as questdes igades a regionalidace ler um ‘ratamento esgecfico, de acardo com 2 demanaa local

I A discipina Enso Religioso & facutativa a0 auno. sendo que 3 Unidade Escolar deve pregor oufra avidade 308 que ndo fzerem oggdo pela discipiing

-0 ensino da disz i Lingua Estiangeira Modena - Espanhol ser4 ofertado conforme a Lei 11 16112005,

IV A Histéra @ a Geografia do Tocar ins compdem os programas das discilines Hiskria e Geografia respectivamente

V - s conteldos de Historia @ Cutura Afro-Brasieira ¢ Indigena serko minsk-ados no &mbilo de todo o curiculo escoler, em espacel nas disciplinas Are,
Lietatura Hstiia @ Geagyrafia, conforme Lein° 11,645/2008 que aeraa Lei »* 9 304196, madificada pel Lein° 10.838/2003

VI~ A discipina de Fiosofa dever ser ariculada com lemas vivencados pelos 2hinos em syzs mserples como inlegrantes de uma sociedade complexa e com
grande diversidade soce-cubural tais como  ética os valores, a moral dentrs outos:

VIl - As aules de Estudo Dirigio dever2o ser trabzhadas atiavés da procigdo escrta, do racocinio logico matemético e ngusgem oral obsenvanio 2
nabiidses ndo desemvolvidas nas discipinas po drea de conhecienl;

VIl - Adisciplina Educapio Musical deverd trabalhar canto coral e/oy instrumenta’

IX- s uriades esovlaes deveéo vavalhar a discipina Educagéo Musical, confomme deteming a e o .39 Art 26,§3*

X.- 0 temgo escokar do aluno serd de 7 horas\dia de efetivo trabalho esoola & 1hara e 30 minutosidia disribuidas erlve os perlodos dos lanches e almogo, com a
Jomada de trabalno dos professores, corforme Insirugdo Normaliva e vigor,

Al - As disciinas de Educado Fisica e da parie dnersificada; Tearo, Ates Marciais, Danca. Iniciagao Musical e Xadrez terdo 4 horas destinadas a0
treinamento, durante a semana, disuibuidas apds o tempo escokar di

Curiculo Aprovado
twiesioe 4
|
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