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3° Forum Nacional Sobre Curriculos de Matematica:

Investigacoes, Politicas e Praticas Curriculares

PANORAMA DA ORGANIZACAO E DESENVOLVIMENTO
CURRICULAR DE MATEMATICA NO BRASIL

Profe. Dra. Célia Maria Carolino Pires’

Resumo

O presente texto tem por objetivo subsidiar a Conferéncia de Abertura do 3° Férum
Nacional sobre Curriculos de Matematica e se propde a tracar um panorama da Organizagao e
Desenvolvimento Curricular de Matematica no Brasil. Para nortear o tragado desse panorama,
escolhemos algumas questdes a saber: (a) Que sabemos sobre investigacdes que focalizam os
curriculos de Matematica? (b) Como sao conduzidas as politicas publicas que se relacionam
com questdes curriculares no Brasil? (c) O que os curriculos representam nas praticas escolares
cotidianas? (d) Qual o papel de féruns e grupos de pesquisa nas discussoes e projetos sobre
Curriculos de Matematica?

Palavras-chave: Educacao Matematica. Curriculos. Educagao Basica

1. Introducao

Inicialmente, agradeco ao convite para participar deste Terceiro Férum e retomo breve-
mente a historia da criacdo desse evento.

Nos dias 4 e 5 de junho de 2004, realizamos o Primeiro Forum Nacional sobre Curriculos
de Matematica para a Educacdo Basica, no Brasil, nas dependéncias da Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (PUC-SP), tendo como motivacgao principal o contexto daquele momento
de discussdes sobre Curriculos de Matematica, motivadas pelos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) e considerando a necessidade de construir posicionamentos e ampliar o debate
sobre curriculos no interior da Sociedade Brasileira de Educacao Matematica (SBEM).

Nos dias 3 e 4 de dezembro de 2013, realizamos o Segundo Férum Nacional sobre Curriculos
de Matematica: Pesquisas e Politicas Publicas, também nas dependéncias da PUC-SP, desta vez
organizado pelo Grupo de Pesquisa “Desenvolvimento Curricular em Matematica e Formacgao
de Professores”.

Em ambos os féruns tivemos palestras do convidado internacional, o Prof. Dr. Luis Rico
Romero, da Universidade de Granada, que abordou no Terceiro Férum o tema “O que devemos
pesquisar sobre curriculos de Matematica?’, trazendo importantes questoes e propostas para a

delimitacdo de um campo de pesquisa sobre curriculos de Matematica. No Segundo Férum, foi

1 Professora colaboradora do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).
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destacada a importancia de se dar continuidade aos debates e de se propor a realizacao de um
Terceiro Férum e também a criacao de um Grupo de Trabalho sobre Curriculo no ambito da SBEM.

A Faculdade de Engenharia de Ilha Solteira da Universidade Estadual Paulista “Julio de
Mesquita Filho” (UNESP), sob a lideranga do Prof. Dr. Harryson Junio Lessa Gongalves, se prop06s
a organizar o evento que neste momento se inicia e que sera muito produtivo para a discussao
do tema sob a perspectiva das Investigacoes, Politicas e Praticas Curriculares.

O que sabemos sobre investigacdes que focalizam essa tematica? Como sao conduzidas
as politicas publicas que se relacionam com questdes curriculares? E o que os curriculos repre-
sentam nas praticas escolares cotidianas? Por que organizar féruns e grupos de pesquisa sobre

Curriculos de Matematica? Essas sdao as questdes que norteardao nossa fala.

2. Alguns dados sobre investigagoes brasileiras que focalizam

os Curriculos de Matematica

Para abordar essa questao vou utilizar dados da investigacao de Wagner Palanch, pesquisa
em andamento que vem sendo realizada na modalidade estado do conhecimento.

Palanch (2015) identificou inicialmente, no Banco de Teses da Coordenagao de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), um total de 366 pesquisas vinculadas a
programas de pos-graduacao stricto sensu em Educacao, entre 1987 a 2012, que tinham como
foco os temas Curriculo, Matematica e Educacgao. Posteriormente, a partir da leitura dos resu-
mos de trabalhos encontrados e usando critérios de maior vinculo com a area de Educacao
Matematica, selecionou 116 pesquisas.

Esse levantamento possibilitou delinear um panorama das pesquisas, instituicbes, nome
do programa pertencente, linhas de pesquisa, orientadores e coorientadores e observar a
crescente producao das Dissertagdes e Teses sobre Curriculos na Matematica e ou Educacgao
Matematica nos ultimos 10 anos, em diferentes programas de pds-graduacao do pais.

Entre 1987 a 2002, foram identificados 14 trabalhos sobre essa temdtica totalizando 12%
das producgodes pesquisadas produzidas na pds-graduacao sobre Curriculos na Matematica e
Educacao Matematica. Nos ultimos 10 anos analisados — 2003 a 2012 - foram encontradas 88%
dessas producoes, ou seja, 102 pesquisas sobre o tema versando, em particular, no tocante aos
curriculos de Matematica.

Para agrupar as pesquisas selecionadas, Palanch estabeleceu 3 categorias de analise, dividi-

das em subcategorias, como mostra o quadro abaixo:
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Quadro 1: Distribuicdo das pesquisas por categorias/subcategorias

Categorias Subcategorias Mestrado Doutorado
1.1 Finalidades da Matematica nos Curriculos da . 4
1 Trajetorias e Educacao Basica: por que e para que Ensinar?
Fundamentos 1.2 Questdes Metodoldgicas: Resolucao de 4 :
Curriculares Problemas, Investigacdes e Projetos.
1.3 Histéria dos Curriculos de Matematica 12 3
23 8

2.1 Curriculos Prescritos e Implementacao de

2. Niveis de N . 1 0
Inovacdes Curriculares

Concretizacao

, 2.2 Curriculos Apresentados, Curriculos em
dos Curriculos 6 2

Acao e Curriculos Avaliados

17 2

3.1 Organizacao Curricular Disciplinar,
Interdisciplinar ou Transdisciplinar

3. Curriculos na , y

. 3.2 Blocos de Contetlidos que compdem o
Pratica i . 20 1
Curriculo de Matematica

3.3 Diversidade e Curriculos de Matematica 26 8
55 11
Total 95 21

Fonte: Palanch (2015)

O estudo mostra que embora haja um crescimento significativo ainda ha questdes que
demandam mais investigacao ou aprofundamentos dos dados existentes.

Um aspecto relevante, dentre todos apresentados nas diferentes categorias de analise é
a diferenca sobre o que se apresenta na literatura - nos documentos oficiais — e o que efeti-
vamente aparece no cotidiano escolar. As pesquisas mostram que ha uma distancia entre o
curriculo prescrito e o que estd presente na sala de aula. Esse dado pode responder sobre outra
questdo apresentada nas Dissertacdes e Teses pesquisadas: a falta de clareza sobre por que se
ensina Matematica e o que se ensina, indicando que somente uma reflexao constante sobre o
que e como ensinar propicia um entendimento sobre a relevancia da Educacao Matematica nas
escolas (PALANCH, 2015).

Ainda no ambito das investigacdes sobre o tema, gostaria de fazer uma referéncia especial a
um projeto que vimos realizando desde 2009, denominado “Pesquisas comparativas sobre organi-

zacao e desenvolvimento curricular na drea de Educacao Matematica, em paises da América Latina’,
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com financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolégico (CNPq).

Esse projeto partiu da definicdo de quatro objetivos, a saber: (1) identificar aspectos comuns
e especificidades dos curriculos de Matematica em cada um desses paises e as formas de orga-
nizacao; (2) identificar os principais impactos da Educacao Matematica na formulacao de cur-
riculos prescritos; (3) buscar dados que evidenciem a adesao ou a rejeicao dos professores de
Matemadtica as orientagdes curriculares prescritas nos documentos oficiais; (4) procurar indicios
referentes aos curriculos que realmente se efetivem nas salas de aula.

Em uma primeira etapa do projeto, os estudos comparativos foram realizados pelos dou-
torandos Emilio Oliveira (Brasil-Argentina); Dermeval Cerqueira (Brasil-Chile) e Marcelo Dias
(Brasil-Paraguai). Em uma segunda etapa, foram iniciadas as comparacdes entre Brasil-Uruguai,
Brasil-Peru e Brasil-Venezuela, pelos doutorandos Luciane Rosenbaum, Miguel Athias e Marcelo
Navarro, respectivamente.

Os resultados mostram muitas similaridades seja em relagdo ao contexto geral e edu-
cacional dos paises latino-americanos, seja pelas concepg¢des referentes as finalidades da
Matematica para a formacao dos estudantes. As referéncias a op¢des didaticas e metodoldgicas
e as recomendacdes sobre a avaliacao da aprendizagem sao inspiradas em autores da Educacao
Matematica, salientando-se o recurso a Resolu¢ao de Problemas e ao Uso de Tecnologias. No
tocante a selecao e organizacao de conteudos, observa-se ainda uma estrutura bastante tradi-
cional, com poucas tentativas de inovacao.

Desse modo sao fundamentais investimentos em pesquisas na perspectiva de construcao de
curriculos de Matematica mais ricos, contextualizados culturalmente e socialmente, com grandes
possibilidades de estabelecimento de relagbes intra e extramatematica, com o rigor e a conceitu-
acao matematicas apropriadas, acessiveis aos estudantes, evidenciando o poder explicativo da
Matematica, com estruturas mais criativas que a tradicional organizacao rigida e pouco criativa.

Nos diferentes estudos forma feitas entrevistas com elaboradores e com professores obser-
vando-se nesse ponto uma aparente diferenca na relacao que professores brasileiros tém com os
curriculos prescritos. De modo geral nao os conhecem ou lhes atribuem pouca importancia para
sua pratica docente.

Com relacao a dificuldades de implementagdo das propostas curriculares, entrevistados nos

diferentes paises fazem suas revelacoes:

Creo que la mayoria de los maestros no tienen mucho tiempo para entender lo que
se propone en los documentos oficiales. Esta comprensidn termina siendo realizada a
través de los materiales de aprendizaje. Cada reforma curricular necesita tiempo para
entender y poner en practica (Depoimento de formador de professores, chileno, apud
CERQUEIRA, 2012).
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Cuando se tiene un nuevo plan de estudios que se presenta a la maestra después
de haber terminado, listo [...] algunos profesores a partir de 1960 con la reforma de
Frei Montalva, que asisten en sus propias formaciones, grupos de verano, a la infor-
macién adecuada en el nuevo documento, pero eran pocos los que lo hizo [...] enton-
ces entender que carecen de una accidn por parte del gobierno que cumpla con todos
[...] esta tarea es realizada por los editores con sus libros de texto, apostilamentos etc.
(Depoimento de formador de professores, chileno, apud CERQUEIRA, 2012).

Outras diferengas marcantes sao observaveis: por exemplo, no processo de elaboracao, que
evidenciou que, no Brasil, no caso dos Parametros Curriculares Nacionais, houve maior partici-
pacao de instituicdes (Secretarias de Educacao e Universidades), enquanto nos demais poucas
pessoas conduziram o processo de elaboragdo. Outra diferenca marcante é o fato de que no
Brasil os PCN nao foram obrigatdérios e nos demais paises o curriculo nacional é obrigatério, o
que leva ao estabelecimento de uma relacao bastante distinta entre professores e prescrices.
Ao contrario do Brasil, nos demais paises revelaram-se maior adesao e conhecimento das orien-
tacdes curriculares. No Brasil, essa é uma questao ma resolvida e, nao obstante, as avaliagdes
institucionais sao realizadas como se houvesse curriculo obrigatério nacional.

Essas reflexdes nos levam a tocar em outro ponto qual seja o das politicas publicas e sua

influéncia sobre questdes curriculares no Brasil.

3. Como sao conduzidas as politicas publicas que se relacionam com questoes

curriculares, no Brasil?

Em diferentes artigos e outras publicacdes tenho destacado uma preocupacdao com as
politicas publicas (ou auséncia delas), referentes as questdes curriculares no Brasil. Embora, do
ponto de vista legal, em seu Art. 9°, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN)
de 1996, aponte que a Uniao incumbir-se-a de estabelecer, em colaboracao com os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios, competéncias e diretrizes para a educacao infantil, o ensino
fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de
modo a assegurar formacgao basica comum, o fato é que esse preceito nao é atendido.

No final da década de 90 tivemos a elaboracao e divulgacao de Parametros Curriculares
Nacionais que ndo eram obrigatérios. Mesmo assim influenciaram livros didaticos e propostas
estaduais e municipais elaboradas posteriormente a eles e disseminaram ideias e contribui-
¢Oes apontadas nas pesquisas, nacionais e internacionais, da area de Educacao Matematica. No
entanto, ndo temos um processo formal de acompanhamento e de avaliacao da implementa-

¢ao desses documentos.
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No ambito do Ministério da Educacao, ha algum tempo, fala-se da proposicao de uma base
nacional comum, o que pode ser um movimento interessante para o debate curricular em bene-
ficio de melhores aprendizagens pelos alunos brasileiros.

Com relacao a esse processo consideramos essencial que se rompa com a velha pratica
de politicas publicas que tendem sempre a comecar do zero, a nao partir daquilo que existe,
mudando-se nomenclaturas, mas dando a sensacao de estarmos diante de “mais do mesmo”.
E preciso partir de um mapeamento do que esta sendo feito por estados e municipios e uma
avaliacao do que ha de positivo e do que precisa ser reformulado.

Outro ponto fundamental a ser considerado pelo processo da base nacional é o de incor-
porar contribuicdes das pesquisas na area de Educacao Matemadtica que, como vimos, embora
ainda insuficientes ja produziram conhecimentos importantes sobre o tema.

Outro desafio é o do acompanhamento e avaliacao do processo de implementacao curri-
cular por parte dos sistemas de ensino - federal, estaduais e municipais. E preciso ter outros
recursos para além das avaliagdes como SAEB, Prova Brasil e as multiplas avaliagées regionais,
que dao poucas informagdes sobre o processo de implementacao e o uso de materiais curricu-

lares nas escolas.

4. O que os curriculos representam nas praticas escolares cotidianas?

A construcdo curricular é um processo continuo e a proposicao de um “curriculo nacional” é
apenas um passo de uma longa jornada. As contribuicdes expressas num documento prescrito
serdo interpretadas por materiais curriculares diversos — textos didaticos, objetos de aprendi-
zagem, sequéncias de atividades — e, com base nos curriculos prescritos (documentos oficiais)
e nos curriculos apresentados (materiais curriculares), os professores vao moldar seus curricu-
los, planejando seu trabalho anual, bimestral, semanal e organizando as tarefas aula a aula, de
acordo com as caracteristicas de seu grupo de alunos.

Mas é evidente que os professores tém um papel fundamental no processo de desenvol-
vimento curricular e a existéncia de prescricdes nao deve significar um “engessamento” de seu
trabalho, mas sim um direcionamento relativo ao que se pretende seja aprendido pelos estu-
dantes. Ha um grande espaco para a atuacao docente.

No entanto é preciso que o curriculo seja tema de estudo de professores tanto na sua for-
macao inicial como na formacdo continuada, o que nem sempre é uma pratica comum atual-
mente. Discussao desses documentos oficiais, andlise de materiais curriculares, planejamento
de sequéncias de atividades a partir de objetivos de aprendizagem enfim, deveriam ser tare-

fas essenciais na formacao docente. Certamente, com melhor apropriacao pelos professores
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das questdes inerentes ao curriculo, seria possivel trilhar caminhos mais seguros. Atualmente,
é comum ao analisarmos, por exemplo, cadernos de alunos, perceber a falta de coeréncia nas
atividades propostas, ndo se compreendendo muitas vezes qual o objetivo do professor ou qual
foi o critério de escolha. Nem sempre se percebe também a relacdao das atividades entre si ou o
aprofundamento que esta sendo buscado.

E importante destacar a necessidade de articulacdo de politicas publicas de desenvolvi-
mento curricular, com outras como as ligadas a formacgao de professores e a avaliacao dos livros
didaticos. Principalmente, uma base nacional comum permitira o melhor uso dos resultados
dos testes que compdem as avaliacdes externas, uma vez que sera possivel dizer que estamos
avaliando aquelas competéncias que concordamos devem ser alcancadas pelos estudantes.

Nesse sentido, menciono a importancia das investigacdes sobre relacdes entre professores e
materiais que apresentam o curriculo de Matematica. Vimos desenvolvendo um projeto, desde
2012, propondo estudos sobre materiais que apresentam o curriculo de Matematica, com foco
na relagdo que o professor estabelece com eles. Esse tema tem se mostrado um campo de inves-
tigacao a ser explorado, uma vez que as pesquisas sobre curriculos prescritos de Matematica
evidenciam que, embora eles possam expressar propostas interessantes e inovadoras, parecem
ter dificuldades de se incorporarem a pratica dos professores em sala de aula. Como professores
organizam o curriculo? Que materiais utilizam? Como priorizam as tarefas que propdem a seus
alunos? Como os professores se relacionam com materiais que explicitam o curriculo prescrito?
Essas sao algumas das questdes para as quais ainda nao temos respostas.

Estudos sobre a relacao dos professores com materiais curriculares tém sido destacados por
Brown (2009) ao afirmar que entender por que os professores interagem com os materiais cur-
riculares de diferentes formas requer por um lado um exame das caracteristicas que o préprio
material fornece, e por outro, depende dos conhecimentos e capacidades que os professores
tém para essa interacao. Nas pesquisas de Lima (2014), Pacheco (2015) e nas de investigagdes
de Santana, Janudrio, Bueno?, em andamento, se propdem a identificar e ilustrar um referencial
para analisar materiais propostos em curriculos que levem em conta variadas caracteristicas
organizacionais - caracteristicas que criam diferentes pontos de partida e condi¢des diferentes

para a aprendizagem de ambos professor e aluno a partir de materiais curriculares.

2 Silvana Ferreira de Lima, Debora Reis Pacheco, Katia Lima Santana, Gilberto Januario e Simone
Bueno sao integrantes do Projeto de Pesquisa “Relacdes entre professores e materiais que apresentam o
curriculo de Matematica: um campo emergencial”.
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5. Qual o papel de foruns e grupos de pesquisa nas discussoes e projetos sobre

Curriculos de Matematica?

Como salientamos nos itens antecedentes, o debate sobre curriculo nacional no Brasil
divide opinides. E um tema polémico e envolto em contradicdes o que demanda ampliar dis-
cussoes e produzir conhecimentos sobre o tema e suas varias nuances.

Nesse cendrio, nossa posicao € a de que a discussao sobre o curriculo pode ser um dos
instrumentos de aproximacdo de varias realidades e de impulso a cultura geral de um povo,
em particular da que depende da cultura que a escola torna possivel aos que tém acesso a ela,
conforme propde Sacristan (2000). De nosso ponto de vista, a construcao curricular deveria ser
um processo continuo, coordenado pelo MEC, com ampla participagao da sociedade, represen-
tantes dos sistemas educacionais estaduais e municipais, das universidades e, especialmente,
contendo planos de agao junto as escolas para implementacao e acompanhamento, avaliagao
e atualizacdo constantes. O debate curricular deveria ter constante didlogo com a formacao de
professores e com as avaliagcdes externas. Esse processo nao ocorre no Brasil e precisaria ser
debatido em profundidade pelos educadores e, em especial, pela comunidade de educadores
matematicos. Segundo autores como Rico (2013) podemos entender um curriculo como um
consenso em torno de um plano de formacgao para uma dada etapa da escolaridade e que deve
estimular a reflexao sobre conhecimento, sobre ensino e sobre aprendizagem.

Nao se trata apenas de elaborar um rol de conteddos obrigatoérios para cada ano da esco-
laridade basica, mas sim buscar consensos em relagao ao percurso de formagdo que queremos
proporcionar aos estudantes numa certa etapa de seu processo de escolarizacao. A intencao do
curriculo deve ser oferecer propostas especificas sobre modos de entender o conhecimento,
interpretar a aprendizagem, colocar em pratica o ensino e avaliar a utilidade e dominio das
aprendizagens realizadas. Todas essas questdes ndo sao triviais e afetam profundamente o
desenho e o desenvolvimento de um curriculo de Matematica.

A busca de consensos em torno de um curriculo relativo a uma drea de conhecimento é orien-
tada certamente pelas pesquisas a elas relativas, em especial as que se referem a ensino e aprendi-
zagem e também pelas praticas escolares historicamente construidas e seus resultados. Disseminar
resultados de pesquisa e praticas consistentes é uma possibilidade do debate curricular.

Nesse sentido, reiteramos as propostas de participantes dos féruns anteriores no sentido de orga-
nizar no ambito da SBEM, féruns regionais e nacionais com o propésito de aprofundar o debate sobre
curriculos, assim como vem sendo feito com os féruns sobre formacao de professores. Também desta-
camos a necessidade de se legitimar a drea de Curriculo no ambito da Educagao Matematica, inclusive

no ambito dos “Grupos de Trabalho” da SBEM, pois discussoes inerentes a tematica encontram-se por
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vezes diluidas em outras areas de confluéncias — como formacao de professores, tecnologias entre
outras —, fazendo com que a comunidade de pesquisadores em questdes peculiares de curriculo per-
manec¢a com poucas articulagdes diante das diversas prescri¢oes curriculares emanadas pelos siste-
mas de ensino. Ha propostas de criagao de um GT na SBEM especifico sobre “Curriculo” ou que 0 “GT
8 — Avaliagao em Educacao Matematica” seja redefinido como “Curriculo e Avaliacdo em Educacao
Matematica” Ainda é importante que sejam discutidas questdes inerentes as “avaliacbes em larga
escola’; que muitas vezes, ao invés assumirem o papel de “avaliadoras de curriculos’, acabam por se
configurar como “o curriculo propriamente dito’, fazendo com que os descritores de tais avaliagoes,
sejam os definidores centrais das politicas e planificacbes curriculares, retrocedendo, por vezes, pres-

supostos das teorias de curriculo inerentes a identidade, cultura e sociedade.
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APONTAMENTOS SOBRE POLITICAS PUBLICAS,
FORMACAO DE PROFESSORES E PESQUISA EM
EDUCACAO MATEMATICA

Antonio Vicente Marafioti Garnica
UNESP - Bauru/Rio Claro

As politicas publicas relativas a educacao e a educagao matematica nao podem ser adequa-
damente estudadas sem que sejam considerados o contexto historico e os matizes sécio-cultu-
rais do campo em que foram criadas e vigoram tais politicas. Isso nao é diferente para o Brasil,
no cenario internacional, nem para o ensino de Matematica, no conjunto das varias disciplinas
que fazem parte dos programas escolares. Assim, este texto considera as politicas publicas rela-
tivas ao Ensino de Matematica como parte de politicas educacionais mais amplas, do mesmo
modo como considera o Brasil como pais que sofre — talvez tenha sofrido mais no passado que
no presente - as influéncias de modelos estrangeiros.

O modelo educacional brasileiro, pensado como “sistema” — uma ampla rede de atores, ins-
tituicdes, construcdes e circunstancias que agem segundo diretrizes gerais, ditadas por legisla-
¢Oes especificas para distintos niveis de escolaridade -, s6 se consolida nos anos de 1950. Antes
disso, porém, indicios inaugurais de uma politica educacional para a formacao primdria ja se
notam nos ultimos anos do século XIX, com a constituicao dos chamados Grupos Escolares,
pautados nitidamente num modelo americano de ensino das primeiras letras (o ensino da lei-
tura, da escrita e dos rudimentos da aritmética), e na implantacdao da primeira universidade
- a Universidade de Sao Paulo — na década de 1930. O ensino de Matematica para os niveis
secunddrio e superior seguiam, principalmente, modelos franceses, o que os manuais didaticos
denunciam sem nenhum equivoco. Professores para o ensino primario ja eram formados, no
Brasil do século XIX, em Escolas Normais (assim chamadas por serem instituicées nas quais as
normas de civilidade deveriam ser promovidas). Os cursos para a formacao de professores para
0s ensinos secundario e superior, porém, sé comecaram a funcionar na década de 1930, e tive-
ram como modelo mais aqueles cursos de formacado de professores primarios do que, propria-
mente, o curso de formacao de professores da primeira Universidade brasileira.

Pelo menos trinta anos se passaram desde a criacao do primeiro curso superior com a fun-
¢ao de formar professores para as escolas secundarias até a consolidacao desses cursos em

universidades espalhadas pelo pais. Um crescimento vertiginoso das escolas secundarias ocorre
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nos anos 50 quando ainda nao haviam professores formados em numero suficiente, e a proli-
feracao de cursos superiores de formacao de professores, s6 ocorrerd — e isso em estados “cen-
trais”, ndo periféricas da federacdo - na década de 1960.

De um projeto que temos realizado para compreender a criagao e o funcionamento de
cursos de formacgao de professores de Matematica, por exemplo, nos chegam quatro resul-
tados aparentemente importantes para essa discussao sobre as politicas publicas brasileiras
relativas a Educacao Matematica: (a) a inexisténcia de uma identidade prépria ao professor de
Matematica e, conseqlientemente, a impossibilidade de classificar sua trajetéria em “ciclos”;
(b) a possibilidade de caracterizar os processos de formacao de professores de Matematica no
Brasil como resultado de politicas de urgéncia, em que a transitoriedade torna-se perenidade;
(c) o discurso equivocado das politicas de formacao que divulgam pautar-se pela igualdade
de condi¢des quando, na realidade, as oportunidades sao desiguais; e (d) a matiz nitidamente
centralizadora que caracteriza os estudos historiograficos sobre a formacao de professores de
Matemadtica. Dessa matiz decorre a negligéncia com modos de formacao e politicas que atuam
(implicitamente) como “modelares” para composicao do cendrio atual mas nao sao adequada-
mente tematizados.

Embora o panorama esteja pontuado de negatividades, é preciso ressaltar algumas estratégias
que tém permitido ultrapassar a fragilidade de um sistema educacional recente, como é o brasileiro.

Na histéria do sistema educacional brasileiro passamos por inumeras legislagdes, inumeras
propostas de programas para os varios graus de ensino, e hoje temos um sistema educacional e
implementamos estratégias de ensino muito diferenciadas das que tinhamos. Temos hoje livros
didaticos atualizados, sistemas de pds-graduacao modernos e perfeitamente integrados a pro-
ducao de pesquisa internacional, liberdade para criticas e acdes relativas ao sistema educativo,
cuidamos das diretrizes para a formacao de professores de todos os niveis de ensino, ultrapas-
samos a fase da importacdo de teorias e materiais e hoje somos parceiros e interlocutores — nao
meros consumidores — dos centros internacionais que até pouco tempo irradiavam as determi-
nagdes que cegamente seguiamos.

Nem tudo, entretanto, se alterou como queriamos que se alterasse. As dificuldades que
ainda hoje atordoam o sistema nacional de educacao brasileiro, afetam as politicas publicas
relativas ao ensino de Matematica e restringem o alcance dos nossos Programas de Formacao

para a Pesquisa, sao varias e de varias naturezas. Dentre elas, cito algumas:

a) H4 uma marca muito forte nas praticas e discursos vigentes na escola: o conservado-

rismo. Professores e administradores do sistema escolar, via-de-regra, julgam impossivel ou
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indesejavel sair de uma zona de conforto, um espaco formado por praticas desde muito conhe-
cidas, familiares aos atores do sistema escolar. A escola &, nesse sentido, subversiva: subverte
as sugestoes de mudancga, as legislacbes e as diretrizes educacionais. Os aparatos alternati-
vos oferecidos a escola como possibilidade de reverter o quadro de negatividade que a tem
caracterizado sao incorporados e flexibilizados de modo que esses aparatos se aproximem das
concepgdes vigentes nas instituicoes escolares, enquanto seria desejavel que eles operassem
no sentido de alterar concep¢des vigentes. Curiosamente, essas praticas “subversivas’, coti-
dianas, sao pouco tematizadas e problematizadas pela pesquisa em Educacao e em Educacao
Matematica;

b) Investiga-se muito pouco a escola publica no Brasil. H4 muita pesquisa NA escola
publica, coletando dados NA escola publica, indicando alteracdes PARA a escola publica, mas
pouca pesquisa SOBRE a escola publica, tanto na area de Educacao quanto na area da Educacao
Matemadtica. Hd menos ainda pesquisas sobre a escola publica como local de trabalho, como
espaco no qual transitam cotidianamente os profissionais formados pelos cursos universitarios
aos quais a pesquisa em Educacdao Matematica tem se dedicado de modo significativo;

¢) Além da Escola Publica ser um “lugar”, um “espaco” de trabalho nao pesquisado, a Escola
Publica nao é um “lugar/espaco” de trabalho unificado, seja em suas instalacdes, seja em relacdo
a comunidade que atendem, as suas estruturas organizacionais e administrativas ou a sua loca-
lizacdo e a identidade de seus professores. A Escola Publica, portanto, ndo existe no singular, o
que implica uma série de questdes do ponto de vista da pesquisa (ndo é possivel, por exemplo,
abordar a escola publica segundo concepgdes, teorias e procedimentos metodolégicos padro-
nizados e generalistas);

d) Nao ha, no Brasil, ainda, um movimento ou instancia politica efetiva e consolidada que
relna os educadores matematicos de modo a interferir mais decisivamente nas instancias que
determinam as politicas publicas relativas a Educacao. Uma tal instancia, menos que produzir
consensos, teria como funcao promover discussoes, criar foruns de debates representativos,
gerando posi¢des — ainda que mutaveis, dinamicas — de modo a permitir uma defesa de dire-
trizes que considerasse os diversos atores que participam do cenario da Educacao Matematica
brasileira. Se temos interferido nas politicas publicas, ndao temos feito isso de forma sistematica
e de forma representativa.

e) O discurso da internacionalizacao da pesquisa e das praticas em Educacao Matematica
tem assumido proporg¢des doentias. Disso decorre uma confusao entre o que é internacional e o

que é estrangeiro, interferindo negativamente em nosso modelo de formacgao de pesquisadores.
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Resumo:

O artigo apresenta recorte de pesquisa desenvolvida no modelo de estado da arte a partir
de publicacdes em periddicos envolvendo andlises e contribuicdes da Educacao Matematica na
Educacao de Jovens e Adultos. Analisamos praticas curriculares que se apresentaram voltadas
para as especificidades desta modalidade de ensino, e que buscam desenvolver a reestrutura-
¢ao de seus alunos em dimensdes bdsicas e indissocidveis: a individual, a profissional e a social.
Dentre os resultados, a verificacao da importancia em considerarmos a diversidade presente
nas salas de aula da EJA, e que as prescri¢des prévias de curriculos acabariam por desconsiderar
essa diversidade, as experiéncias de vida e os ritmos préprios de aprendizagem.

Palavras chave: Educacdao Matematica, Educacao de Jovens e Adultos; Praticas Curriculares;
Diversidade.

1. Algumas consideracoes sobre a EJA

A Educacao de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil se apresenta como uma modalidade de
ensino que atende a uma expressiva quantidade de estudantes com caracteristicas muito pecu-
liares. Nela “predominam grupos que vivem, simultaneamente, em situacao de exploracao
econdmico-social e de discriminacao cultural-valorativa” (RODRIGUES, 2010, p.52), isto é, gru-
pos que cotidianamente enfrentam formas diversas de injustica, sendo que cada uma destas
adquire caracteristicas especificas relacionadas a estrutura da sociedade na qual estes grupos
estao inseridos.

Consideramos que um eficiente processo educacional na EJA deve incluir intencionalidades
orientadas ao (re)conhecimento e valorizacdao das diferentes formas de manifestacdes cultu-
rais, sociais e politicas de seus estudantes, de seus diversos saberes, e o fortalecimento de sua
plena insercao social. Mas, na construcao desse processo verifica-se quase sempre a existéncia

de uma tensao envolvendo a questao das especificidades de uma modalidade de ensino que

A
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se confrontam com objetivos comuns que precisa ter em relacao a educacao chamada comu-

mente de “regular’, cursada na“idade propria” pelo estudante.

Art. 4° O dever do Estado com educacao escolar publica sera efetivado mediante
a garantia de: I) ensino fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele
nao tiveram acesso na idade propria; (...) VIl) oferta de educacédo escolar regular para
jovens e adultos, com caracteristicas e modalidades adequadas as suas necessidades e
disponibilidades, garantindo-se aos que forem trabalhadores as condi¢cdes de acesso e
permanéncia na escola; (...) (BRASIL, 1996).

Analisamos que, de certa forma, a propria redacao da lei institucionalizaria a ideia de que a
EJA seria uma escolarizacao impropria, uma vez que concebe uma “idade prépria” para se esco-
larizar na educacao basica. A interpretacao inadequada dos significados dos termos constantes
na lei tem ampliado interpretacdes relacionadas a preconceitos voltados aos jovens, aos adul-
tos e aos idosos que compdem o ainda numeroso contingente de brasileiros que, por motivos
diversos, retornam aos bancos escolares depois de tentativas frustradas anteriores, ou a eles
chegam pela primeira vez.

Por sinal, destacamos que tem sido comum que a prépria analise dos curriculos que serao
orientados a esta modalidade, assim como das praticas educacionais que nela ocorrem, também
padeca deste mesmo mal, ou seja, sofrem certas influéncias destes preconceitos voltados a EJA.
O que se reflete na percepcao comum de processos de ensino/aprendizagem simplificados e ali-
geirados para esta modalidade, com poucos espacos para analises conceituais mais aprofundas,
materiais ndo apropriados, além da pouca oferta de formacao especifica para o docente.

Como resultados, a EJA torna-se uma educacao estigmatizada, entendida por parte dos
proprios estudantes como insuficiente para prosseguir os estudos (GOMES, CARNIELLI e
ASSUNCAO, 2004), e insuficiente também para a promocao da inclusido desse estudante em
uma sociedade marcada pela exigéncia de rapidas adaptagdes de todos os cidadaos.

Ao verificarmos especificamente a drea de matemadtica, podemos analisar que os conheci-
mentos dessa area tém sido destacados como cada vez mais necessarios em nossa contempora-
neidade, caracterizada pela rapida evolucao das tecnologias e meios de comunicagdo baseados
muitas vezes em dados quantitativos e espaciais, em suas diferentes representacdes. Tal evolu-
¢do torna mais complexa a vida cotidiana e também o mundo do trabalho, exigindo que as pes-
soas assimilem rapidamente um volume cada vez maior de informacgdes e resolvam problemas

utilizando pensamentos mais elaborados.

Diante dessas percepgdes, concluimos que o simples dominio da contagem e de
técnicas de calculo ndo tém sido mais suficientes para suprir todas essas competéncias
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relacionadas as crescentes exigéncias culturais, econdmicas e sociais do mundo
moderno. E também que o processo educativo em EJA na drea de matematica ndo deve
estar mais calcado em antigas ideias relacionadas a memorizacdo, ou ainda a acumula-
cao linear do saber, comparadas a “construcao de paredes de tijolos”, em que ha rigidas
hierarquias tomadas como base em um caminho pedagogico organizado do mais facil
para o mais complexo. (FREITAS, 2013, 285).

Importante analisarmos que tais consideragdes estao conectadas as questdes relacionadas
as discussdes de construgdes/implementacdes de curriculos orientados e/ou praticados para/
na EJA, mas, a também outras diversas questdes que merecem a mesma atencao, tais como: for-

macao/atuacao de professores, politicas publicas, processos avaliativos, e materiais didaticos.

2. Em busca de uma visao panoramica da EJA: nossa pesquisa

Nossa pesquisa parte da consideracao de que a tomada de consciéncia de nossa realidade
educacional, social e politica envolvendo a EJA é um primordial passo para a construcao e
estruturacao de estratégias que visam minimizar desigualdades e preconceitos. Significa bus-
car compreender quem sao esses alunos, quais as possibilidades de retomarem (ou iniciarem)
seus estudos; seus desejos e necessidades que poderiam melhor estimular seu envolvimento
com a escola que, em grande parte, encontra-se presa a antigos paradigmas metodoldgicos,
dentre eles, os relacionados a curriculos tecnicistas “inchados” e distantes de uma realidade
contemporanea.

Significa também, analisar quais as praticas curriculares que poderiam ser empregadas nos
ambientes onde se desenvolvem as relagdes educacionais dessa modalidade, e, é claro, com-
preender as formas de ampliar a qualidade da formacao, inicial e continuada dos profissionais
que atuam nestes espacos de forma a desenvolver um processo continuo de reestruturacao de
seus alunos em dimensodes bdsicas e indissocidveis: a individual, a profissional e a social. Surge
entao a questao central apresentada neste artigo: Quais as praticas curriculares voltadas para a
EJA que tem sido apresentadas nas pesquisas da area de Educacao Matematica?

Em busca desse conhecimento nos propusemos a realizar um estudo no modelo de
estado da arte (GIL, 2008), com artigos publicados no periodo de 2000 a 2010 em periédicos
da Listagem Qualis (CAPES-MEC) na area de Ensino de Ciéncias e Matematical. Iniciamos com

cerca de 16000 artigos, e apos aplicarmos delimitadores, selecionamos 147 para o nosso estudo,

1 A proposta de continuidade e atualizacao da pesquisa recebeu auxilio da Fundagao Carlos
Chagas Filho de Amparo a Pesquisa do Estado do Rio de Janeiro (FAPERJ), serdo incluidos, desta forma,
osanos de 2011 a 2015.

/!
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que foram classificados dentro de quatro temas base: I) Formacdao/Atuacao do Professor/
Alfabetizador da EJA; Il) Praticas Pedagdgicas na EJA; Ill) Curriculo da EJA, e IV) Avaliacdo da EJA.
No presente trabalho destacamos analises provenientes de produ¢des que consideramos apre-
sentar elementos de intersecdo de dois desses temas, Il e lll, que denominamos de subtema:
“Praticas curriculares na EJA".

Destacamos que entendemos como praticas curriculares o “exercicio caracteristico da
escola na organizagao e desenvolvimento do curriculo, ou seja, as agdes envolvidas na elabora-
¢ao e implementacao do curriculo” (LUNARDI, NUNES, CORREA e RECH, 2006, p.2). Para Sacristan
(2008), essas praticas nao costumam ser atividades instantaneas, desordenadas e desarticula-
das, elas apresentam organizacao, ordenacao, finalidade e coeréncia, pois se “ocupam de um
conteudo preciso” (p.209).

Para a fase de analise dos artigos, e posterior construcao do metatexto, do qual apresen-
tamos recortes em seguida, nos utilizamos da Andlise Textual Discursiva (ATD) como forma de
compreensao e descricao/interpretacao dos temas de analise. A opcao pela ATD deve-se ao
fato de suas caracteristicas propiciarem uma pesquisa qualitativa envolvendo analises criterio-
sas de textos diversos, e a partir dai uma compreensao dos fenémenos investigados, para em
seguida culminar no desenvolvimento de um metatexto que seja representativo desse movi-

mento (MORAES e GALIAZZI, 2006, 2011).

3. Anadlises sobre alguns resultados

Em quase a sua totalidade, as producdes foram originadas tendo por base pesquisas
classificadas pelos seus préprios autores como do tipo qualitativas. No entanto, por diversas
vezes, estas pesquisas apresentaram dados quantitativos na andlise de informacdes e discussao
de projetos governamentais e nao governamentais da/na EJA, assim como de informacgdes ava-
liativas sobre esta modalidade de ensino.

As producdes que descreveram sobre a metodologia de pesquisa utilizada citaram: relato
de experiéncia, analise de documentos e obras diversas, entrevistas e questionarios, elaboracao
de grupo de estudo e debate, descricao de atividades, observacao de atividades desenvolvidas
por outros professores, didrio de registro de pesquisa de campo e portfélios.

Com relacao aos referenciais tedricos, verificamos um abrangente e rico universo de ideias e
propostas de didlogos entre autores das mais diversas dreas: matematica, educacao, psicologia,
filosofia, etc. Entretanto, ha que se destacar uma grande utilizacdo dos estudos desenvolvidos
pelos educadores Paulo Freire (Educacao Libertadora) e Ubiratan D"Ambrosio (Programa de

Etnomatematica).
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Sob panoramica geral das produc¢des que nos servem para a composicao deste artigo, des-
tacamos trés pontos recorrentes em boa parte delas:

(1) aindicacdo da necessidade da quebra de antigos paradigmas que visavam uniformizar o
processo de ensino/aprendizagem, em desconsideracao da rica diversidade presente nas salas
de aula da EJA;

(2) a denuncia de que as sele¢des de conteudos curriculares, e praticas curriculares, nao sao
neutras, e sempre pressupde a utilizacao de algum filtro, o que explicaria a auséncia de alguns
conhecimentos desenvolvidos no curriculo (e nas praticas) e a validacao hegeménica de outros, e

(3) criticas relacionadas as prescri¢des prévias de curriculos para a EJA, por considerar que
esta interferéncia externa ao ambiente escolar acabaria por desconsiderar as singularidades, as
experiéncias de vida, os saberes anteriores e as conexdes que cada estudante estabelece entre
os conhecimentos. Sob a perspectiva das especificidades da EJA, nao faria sentido pressupor
um trajeto obrigatério e Unico para todos esses estudantes, em desrespeito aos seus diferentes
processos e progressos de aprendizagem.

Apresentaremos em seguida recortes de algumas das producdes analisadas que servirdao
de analises sobre estes e outros importantes pontos que se interligam e complementam. Esta
afirmativa é proveniente da consideracao de que ao propormos modificacdes em um deles, isso
ocasionaria mudancas em algum outro. Tal como se pode observar na producao de Ciavatta e
Rummert (2010), que argumenta a necessidade de, ao analisarmos o curriculo da EJA, termos

em mente outros pontos que exercem influéncia direta sobre ele. :

O curriculo constitui uma elaboracdo complexa que incorpora as mais diversas
dimensdes das relacdes sociais subjacentes aos processos produtivos, a cultura, ao
conhecimento e a organizacdo do espaco-tempo da escola. Estas, por sua vez, expres-
sam e incorporam valores e comportamentos cultivados e destinados politicamente
aos sujeitos da educacgdo. Assim sendo, sua compreensao so se efetiva na praxis, que
nao se coaduna com o trabalho prescrito. (p.476).

Defesa semelhante encontraremos no estudo de Silva (2010), que ao analisar as relagdes
entre trabalho e educacao, verifica a ocorréncia de certa banalizacao dos saberes oriundos das
experiéncias laborais, causada pelo desconhecimento dos educadores, e também por uma
naturalizacao pelos préprios trabalhadores, ao ponto de considerarem esses saberes menores.
Considerando a selecao de conteudos que irao compor os curriculos analisa que o docente atua
no embate “entre saberes da experiéncia laboral e conhecimentos prescritos” (p.151), definindo
e efetivando em sua a¢do pedagdgica o que constituird realmente o corpus de conhecimentos

a serem desenvolvidos durante o processo de ensino-aprendizagem.
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Essa dinamica acabaria por nos revelar uma cadeia de acdes autbnomas dos sujeitos envol-
vidos na pratica curricular. Autonomia esta, que se faz perceptivel na passagem do curriculo
prescrito para o curriculo em agao, desde o momento em que o curriculo é apresentado ao pro-
fessor e a forma que ele o compreende e o apresenta aos seus alunos, até o momento em que,
nessa apresentacao, ocorra a assimilacao por parte desses alunos.

Os argumentos utilizados para a defesa da nao prescricdo de um curriculo para os cursos de
EJA muitas vezes perpassam campos politicos e filoséficos, tais como na producgao de Duarte
(2004), que relata sua percepcao de que os curriculos desenvolvidos no ambiente escolar legiti-
mam uma cultura distanciada das contingéncias e eventualidades da vida extraescolar.

E comum que, neste modelo formativo, o carater politico da educacdo permaneca ocultado,
e o curriculo apresentado como um conjunto de conteudos e técnicas desinteressadas e neu-
tras que poderiam proporcionar ao estudante a aquisicao do conhecimento e a melhoria das
condicdes de sua vida.

A concepcao da impossibilidade da neutralidade do curriculo permeiam os argumentos de
Muenchen e Auler (2007), para quem os curriculos moldados nestas perspectivas formam os
estudantes para simplesmente observar o mundo a sua volta, sem julga-lo. Estes autores cha-
mam a atengdo para o que seria um grande descompasso entre desejar uma educacao de EJA
realizada sob um projeto educacional préoprio da comunidade escolar na qual a escola esteja
inserida e a pretensao de se estabelecer um curriculo Unico (e minimo) que acabariam por
engessar as discussdes sobre implementar curriculos orientados para a diversidade e especifi-
cidades dos estudantes.

Analisamos que esta proposta de curriculo, sem espacos para flexibilizacbdes, acabaria por
revestir a EJA em uma légica Fordista “estruturada para ensinar a muitos alunos, como se fos-
sem apenas um, os mesmos conteudos de forma previsivel e igual” (CIAVATTA e RUMERT, 2010,
p.468).

Mas, ao mesmo tempo, ndo podemos ignorar as grandes diferencas, de diversas ordens,
gue podemos encontrar nas escolas, nas formacdes de professores e nos materiais da EJA, nas
diferentes regides do pais, que podem ocasionar a ndo garantia de uma formacdo basica para,
inclusive poderem prosseguir seus estudos.

Outros importantes pontos a serem destacados em relacao aos curriculos da EJA, nos apre-
senta os trabalhos de Di Pierro, Joia e Ribeiro (2001) e Kooro e Lopes (2007). Analisam que, ao
estudante da modalidade de EJA, é imprescindivel que se assegure uma educa¢ao que nao
reproduza simplesmente os mesmos curriculos, métodos e materiais da educacao infanto-juve-

nil, mas que se utilize de curriculos que integrem as dimensdes de educacao geral e profissional,
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reconhecendo processos de aprendizagem informais e formais, de modo a que os estudantes
possam obter novas aprendizagens e autodeterminem suas biografias educativas.

Oliveira (2007) ressalta que a tendéncia predominante de propostas curriculares fragmenta-
das seria inadequada aos estudantes de EJA por dificultar o estabelecimento de didlogos entre
as experiéncias de vida desses estudantes, seus saberes anteriores e os conhecimentos das dife-
rentes areas.

Ao considerarmos a organizagao curricular na area de matematica, seria possivel perceber-
mos a impossibilidade de pessoas que passam a vida toda contando dinheiro para se alimentar,
vestir e criar filhos e netos, ndo consigam aprender a fazer contas. Essa constatacao reitera a
denuncia da desvinculacdo do ensino da aritmética, por exemplo, do seu significado social.

Nessa linha de raciocinio, Silva (2007) nos alerta para a importancia de questionarmos as
intervencgdes formativas para EJA pautadas por uma racionalidade meramente cognitiva, instru-
mental e condicionante. A formacao desejada seria aquela que possibilite o desenvolvimento
de capacidades que potencializem a descoberta de solugdes proprias, face as situacdes impre-
vistas. E o incentivo a iniciativa e a autonomia, numa ldgica construtivista de valorizacido da
participacao, interacao e reflexao, considerando no adulto as suas experiéncias e saberes como
importantes suportes no processo de formacdo. Sao estes os desafios contemporaneos que
se apresentam para a formacdo de jovens e adultos, buscar as respostas mais adequadas para
importantes perguntas relacionadas as praticas curriculares: “i) o que se deve ensinar? ii) o que
se deve aprender? iii) que tipo de pessoas queremos formar e desenvolver? iv) que tipo de
sociedade queremos construir?” (p.17).

O acelerado progresso tecnoldgico interfere diretamente sobre as respostas a estas per-
guntas, como nos lembram Silva, Correia, Gomes e Melo (2009), afinal, a contemporaneidade
nos exige respostas cada vez mais flexiveis e mecanismos participativos que envolvem todos os
membros da sociedade, mas que em contrapartida também proporcionaria uma maior promo-
¢ado e resgate da cidadania de grande massa de marginalizados.

Oliveira (2007) defende que os conteudos que devem constar em um curriculo direcionado
especificamente para EJA devem ser aqueles que proporcionarem formas do estudante desen-
volver-se fisica, afetiva, intelectual e moralmente para seu pleno desempenho auténomo no
ambito politico, econémico e social no seu contexto de vida. A autora defende que alguns con-
teudos formais classicos devem ser substituidos por outros que possam melhor contribuir para
estes objetivos, e que o distanciamento do “saber enciclopédico” (p.98) nao deve significar uma
minimizacao ou facilitacdao de contetdos, mas sim uma adequacgao consistente de conteudos

vinculados ao mundo do estudante.
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Como exemplo de bons resultados obtidos por praticas curriculares voltadas para a EJA, que
foram pautadas em respeito a diversidade de seus estudantes, e que ndo desandaram para esse
processo circular comentado anteriormente, podemos destacar o projeto apresenta por Franzoi,
Hypolito, Fischer, Del Pino e Santos (2010), envolvendo uma comunidade pesqueira na regiao
Sul do pais em uma escola organizada pela pedagogia da alternancia, na qual os alunos interca-
lam parte do tempo de aprendizagem no ambiente escolar e outra parte em suas comunidades.
Considerada como uma experiéncia que permite uma boa articulacao entre ensino-pesquisa-ex-
tensao, ao mesmo tempo em que proporciona um desenvolvimento local. Tal projeto teve como
base uma organizacao curricular posta como uma construcao continua, processual e coletiva,
nao dada a priori, e que envolveu todos os sujeitos que participam do programa.

Essa vinculacao da matematica e a vida dos estudantes de EJA foi foco de pesquisas desen-
volvidas por Knijnik (2006), que identificou praticas de medir, contar localizar, etc., como parte
da cultura de trabalhadores rurais. Porém, apoiada no campo da Etnomatemadtica, conjectura
que as praticas curriculares desenvolvidas nas escolas da EJA contribuem para certo apaga-
mento das marcas que instituem as antigas praticas camponesas.

Trabalhando com individuos atuantes na construcao civil, e sob os mesmos referenciais da
Etnomatematica, Duarte (2004) também verificou diversas praticas que relacionavam a vida dessas
pessoas a conhecimentos matematicos nao necessariamente escolares, sendo alguns deles inclusive
com alto grau de inventividade e improvisacao. Esses individuos relatavam problemas em adaptar-
se aos algoritmos apresentados na escola, mas apresentavam interessantes procedimentos para cal-
cular a metade do comprimento de uma parede sem a utilizacao de réguas, por exemplo.

Dando pistas sobre o esperado formato bésico de um curriculo em matematica direcio-
nado para EJA, Kooro e Lopes (2007) analisam que deve contemplar os conceitos essenciais
dessa area, como as ideias das operacgdes, propriedades geométricas, raciocinio combinatério,
medidas estatisticas, etc. E ressaltam que “em relacao as abordagens didaticas, é preciso con-
siderar a resolucao de problemas, jogos, historia da matematica, uso da calculadora e outras
tecnologias, aulas investigativas, trabalho com projetos e leitura em matematica”. (p.108).

Algumas das producgdes apresentaram indicacdes da necessidade de adaptagdes das
praticas curriculares nas salas de aula da EJA, ao ponto inclusive de obtermos mudancas de
paradigmas. Tais como na pesquisa de Aradjo e Santos (2009) que ressaltam que é necessario
que o professor considere o erro do aluno como um certo conhecimento (por vezes cristali-
zado), que mostrou-se inadequado na situacao avaliada. O estudo dos erros dos alunos poderia
proporcionar caminhos para o entendimento sobre quais sao as estratégias necessarias e con-

venientes para que o processo de ensino aprendizagem siga adiante.
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Os relatos das entrevistas efetuadas por Fantinato (2004) com moradores do morro de Sao
Carlos, situado no Rio de Janeiro, ressaltam as contradi¢cOes existentes entre o sucesso no desem-
penho desses adultos em situacdes cotidianas que envolvem habilidades matematicas e as gran-
des dificuldades apresentadas na aprendizagem da linguagem matematica formal. Destaca a
percepcao de que esses estudantes tenderam a diferenciar a matematica do seu dia-a-dia da
aprendida na escola, e que a necessidade de sobrevivéncia demarca a fronteira entre esses dois
tipos de conhecimento. Na escola, de uma forma geral, as atividades lhe exigem precisao, resul-
tados unicos e o dominio de representagdes simbdlicas, enquanto que as situacdes cotidianas
apresentam-se mais flexiveis podendo muitas vezes trabalhar com resultados aproximados.

Focando sobre o letramento em matematica, Barreto (2009), ressalta que a escola deve favo-
recer ao aluno de EJA a apropriacao do significado dos entes matematicos por meio do reconhe-
cimento das articulacdes e relagcdes desses conhecimentos com diversos contextos. Os sujeitos de
sua investigagao pensavam a escola como um ambiente para a ampliacao de possibilidades, e que
alfabetizar-se significava “abrir portas para saber tudo” (p.194), porém, ao mesmo tempo relatavam
desconsiderar a necessidade do conhecimento da linguagem matematica. Esse sentimento é expli-
cado como proveniente do fato de que esses alunos chegaram a idade adulta sem saber escrever o
pensamento matematico que realizavam para a solucdao de problemas de seu cotidiano e, por isso,
consideravam que dificilmente precisariam dele. Para modificar tais sentimentos, discute a impor-
tancia da predisposicao do aluno em aprender, o que pode ser incentivado por meio de praticas
curriculares que proponham experiéncias positivas e a percepcao do proprio crescimento.

Essas atividades proporcionaram colocar a teoria em a¢ao, o que para o estudante jovem ou
adulto gera bons resultados educativos, pois os estudantes/trabalhadores mais do que adqui-
rir conhecimentos, de acordo com os estudos de Zorzi e Franzoi (2010) necessitam constante-
mente recria-los, o que requer uma relacao diferenciada com relacao ao saber. Com base na
proposta de pensar o trabalho como principio educativo os autores desenvolveram atividades
propondo um projeto interdisciplinar denominado de “O custo de um Sonho”, onde a partir da
ideia da construcao de uma casa proépria, os alunos tiveram contato com conceitos matematicos
relativos ao sistema de medidas (perimetro, drea e volume) e matematica financeira. Apés ela-
borarem uma planta baixa da casa, os alunos desenvolveram uma maquete. Entre um momento
e outro, desenvolveram uma série de solucdes para os problemas que foram se deparando no
projeto. Esses problemas relacionaram uma série de outros componentes curriculares, dentre
eles: uso da energia solar, paisagismo, incentivo a pratica de esportes, etc. Os bons resultados
obtidos mostraram a importancia de se trabalhar com os alunos jovens e adultos atividades que

Ihes proporcionem a visao da relagdao entre teoria e pratica.
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Na analise sobre essas multiplas possibilidades que podem inovar as praticas curriculares
em sala de aula de matematica, os pesquisadores Silva e Nacarato (2011) propde que os edu-
cadores de EJA utilizem uma metodologia voltada para abalar a “ideologia da certeza” (p.138),
ou seja, abram possibilidades para analises que considerem a nao existéncia de respostas, ou a
possibilidade de nao existir uma resposta Unica e que valorizem a existéncia do “talvez”, o que
permite o aparecimento de diferentes perspectivas sobre o aprender e o ensinar matematica.
O foco central desse estudo foi 0 ambiente criado em sala de aula, qualificado como “diferen-
ciado’, pois durante as atividades de resolucao de problemas matematicos, foram verificadas
algumas condicoes imprescindiveis para a producao de saberes matematicos escolarizados, tais
como: a confianga nos colegas e professor, a perda do medo de ser ridicularizado e a aceitacao
das diferencgas (culturais, sociais e histéricas). Entretanto, os autores ressaltam que ndo é nada
simples mudar a forma de trabalho pedagdgico, e que inclusive chegaram a receber criticas de
alguns alunos acostumados com a forma tradicional expositiva, em que todas as questdes terao
uma unica resposta certa, e o professor terd a resposta final sobre elas.

Em analises semelhantes, Carvalho (2001) defende que temos que incentivar os alunos
de EJA para que se arrisquem mais, se exponham e nao desistam, aceitando o “provisorio do
conhecimento” (p.73). A autora, apos analisar atividades envolvendo resolucao de problemas
com foco no processo multiplicativo, apresenta sua percepc¢dao de que os alunos nao tem o
costume de valorizar o desenvolvimento do calculo, mas em especial apenas a resposta dele.
O processo pelo qual poderia se obter o resultado é tido como irrelevante por eles, e o regis-
tro grafico, praticamente desnecessario. Destaca a importancia do professor de EJA insistir na
apresentacao por parte dos alunos da explicacao (oral e/ou escrito) de seu raciocinio, para que
ocorra a lenta e gradual construcdo da linguagem matematica a partir da representacao grafica
de seus proprios procedimentos.

O ato de se expor perante seus colegas e professores, relatando suas duvidas e descobertas,
€ uma oportunidade de relatar e reviver os sentimentos que envolveram o aluno de EJA com a
matematica com a qual teve contato em experiéncias escolares anteriores, e de certa forma, (re)
elaborar esse sentimento para entregar-se a um novo envolvimento com a darea. Para Fonseca
(2001), em meio as interagOes discursivas em que aparecem as reminiscéncias da matematica
escolar, é que podemos verificar o carater sociocultural dessas lembrancas. A partir de analises
sobre as reflexdes de alunos de EJA sobre alguns problemas matematicos, sao verificadas multi-
plas inter-relacbes (cognitivas, afetivas, linguisticas, ideoldgicas etc.) que conferem a remomeriza-
¢ao o carater retérico compondo o contetdido tematico do género discursivo da matematica esco-

lar. Dessa forma, oportunizar atividades em que os alunos de EJA possam expor suas memaorias
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relacionadas ao conhecimento matematico, pode significar reconstruir antigos elos de significa-

dos e reordena-los para novas relagdes entre o que ja é conhecido e coisas completamente novas.

4. Algumas conclusdes possiveis

Consideramos que, sob uma visao geral das producdes destacadas, alguns pontos pode-
riam ser tratados como pontos de convergéncia, pela sua recorréncia em diversas obras: (1) a
necessidade de considerar a diversidade multicultural presente nas turmas de EJA; (2), a denun-
cia de que as selecdes de conteudos que irdo compor o curriculo escolar e, por consequéncia, as
préprias praticas curriculares ndo sao neutras; (3) a defesa da ndo prescricao prévia de conteu-
dos curriculares para a EJA, por desconsiderar os dois pontos anteriores, e impor trajetéria tnica
para todos os estudantes, em desrespeito ao seu ritmo e processo de aprendizagem pessoal.

Diversos outros pontos foram elencados, assim como algumas propostas de praticas curri-
culares postas em praticas em diferentes espacos e tempos. Em comum, destacamos a analise
da necessaria aproximacao entre os conhecimentos laborais e os conhecimentos trabalhados
no ambiente escolar, de forma a proporcionar melhor desenvolvimento auténomo em diver-
sas dimensodes: afetiva, intelectual, moral, cultural, social e politica. Para isso, verificamos forte
indicacdo de que essas praticas estejam referenciadas nos estudos de Paulo Freire (Educacgao
Libertadora), e de Ubiratan D"Ambrosio (Programa de Etnomatematica). Essas indicagdes envol-
veriam a busca por estreitas relacdes entre teoria e pratica, incentivo ao dialogo, e reformulacgao
de atos pedagogicos mais criticos com relagao a essas praticas pedagogicas, e que sejam dire-
cionados para as complexidades, especificidades e anseios dos estudantes da EJA.

Verificamos que a EJA ainda se reveste de certos preconceitos que a tomam como uma
educacgdo “menor’, que por isso, poderia ser construida de forma simplificada e aligeirada. Tais
praticas curriculares servem para a alimentacgao desse préprio preconceito, e criar estigmas que
podem prejudicar a promocao dos estudantes dessa modalidade a plena insercao em uma socie-
dade que lida cada vez mais rapido com a informacao e o conhecimento de diferentes areas.

Destacamos em especial a darea de matematica, por considerarmos que o simples dominio
da contagem e técnicas de calculo ndo seriam mais o suficiente para suprir todas as exigéncias
impostas a insercdo ativa do cidadao neste mundo. Diante dessas andlises buscamos verificar
praticas curriculares que, sob a perspectiva da Educacao Matematica, seriam indicadas as espe-
cificidades da EJA, e os auxilie em sua reestruturacao de dimensodes indissocidveis: a individual,
a profissional e a social.

Pelo fato dessa modalidade revestir-se de uma exigéncia de justica social, deve ser possi-

bilitado ao seu estudante, além do desenvolvimento de competéncias relacionadas a leitura,
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escrita e dominio de simbolos e operacdes matematicas, a percepgao e a valorizacao das
dimensdes das praticas sociais e da constru¢ao da sua cidadania critica. Entretanto, em meio a
diversas pesquisas propositivas e reflexivas a respeito desses novos paradigmas educacionais,
foram verificados também estudos que nos dao conta do quanto ainda necessitamos trilhar
para obtermos um bom conjunto de praticas curriculares que se aproximem dessas exigéncias,
e se apresentem como caminhos que possam resultar em ampliacao da qualidade do processo

de ensino/aprendizagem da matematica na sala de aula da EJA.
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PESQUISAS SOBRE O USO DE MATERIAIS
CURRICULARES PELOS PROFESSORES: UMA DEMANDA
PARA A EDUCACAO MATEMATICA BRASILEIRA

Profa. Dra. Célia Maria Carolino Pires'

Resumo

O presente texto tem por objetivo subsidiar nossa participacdao na Mesa Redonda sobre
“Materiais Curriculares e Implementacao Curricular em Matematica” no ambito do 3° Férum
Nacional sobre Curriculos de Matematica e se propde a apresentar e analisar alguns fundamen-
tos tedricos que norteiam investigagdes sobre a utilizacdo de materiais curriculares por profes-
sores da Educacgdo Basica, que vém sendo realizadas. Trata-se de uma pesquisa bibliografica que
reune contribuicoes de pesquisadores sobre o tema e a0 mesmo tempo, procura estabelecer
relagdes e situacoes similares no Brasil, ao longo das ultimas décadas.

Palavras-chave: Materiais Curriculares. Educacao Matematica. Aportes tedricos.

1. Introducao

As investigagoes que realizamos no ambito do Grupo de Pesquisa “Desenvolvimento Curricular
em Matematica e Formacao de Professores’, desde 2000, revelaram um campo de questdes ainda
pouco exploradas em nosso pais, qual seja o da utilizacao de materiais curriculares por professo-
res dessa disciplina. Embora existam estudos sobre materiais curriculares diversos, especialmente
sobre livros didaticos, faltam pesquisas que coloquem os professores que os utilizam, no centro
das questdes sobre os efeitos de materiais curriculares no ensino em salas de aula e na aprendiza-
gem dos alunos. Ha poucas informacgoes produzidas sobre o que acontece quando os professores
usam materiais curriculares os mais diversos e porque isso acontece.

Essa constatacao motivou a proposicao de um projeto de pesquisa intitulado “Rela¢des
entre professores e materiais que apresentam o Curriculo de Matematica: um campo emergen-
cial”, que teve inicio em 2012, tendo como finalidade realizar estudos sobre materiais que apre-
sentam o curriculo de Matematica, com foco na relacao que o professor estabelece com eles. Tal

projeto inclui pesquisas de doutorado e de mestrado realizadas sob nossa orientacao.

1 Professora colaboradora do Programa de Pds-Graduacdao em Educacdao Matematica da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).
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Como ja destacamos, o tema tem se mostrado um campo de investigacao a ser explorado,
uma vez que as pesquisas sobre curriculos prescritos de Matematica evidenciam que, embora
eles possam expressar propostas interessantes e inovadoras sdao muitas as dificuldades de
incorpora-los a pratica docente em sala de aula. Os curriculos moldados pelos professores e efe-
tivamente praticados em sala de aula sdao uma realidade pouco conhecida. Como professores
organizam o curriculo? Que materiais utilizam? Como priorizam as tarefas que propdem a seus
alunos? Como os professores se relacionam com materiais que explicitam o curriculo prescrito?
Essas sao algumas das questdes para as quais ainda nao temos respostas mais elaboradas.

Um pressuposto subjacente e distintivo desse projeto é o de que os professores sao vistos
como atores centrais no processo de transformacao de pressupostos curriculares, capturando-
se formas de tarefas matemadticas, planos de aula e organiza¢des pedagdgicas, em episoédios
reais de sala de aula. O que os professores fazem com as fontes curriculares tem importancia.
Como resultado, entender o que os professores fazem com materiais curriculares de Matematica
e porgue o fazem, como realizam suas escolhas, como influenciam a atividade de sala de aula
enfim, sdo aspectos fundamentais para informar as investigagdes e o desenvolvimento de novas
propostas, a sua adog¢ao no mundo da pratica, e o que os alunos aprendem como resultado.

No presente artigo dedicamo-nos a discutir alguns resultados de trabalhos que serviram de

referéncia para os trabalhos do nosso Grupo de Pesquisa.

2. Configuracao da problematica

Com questdes de pesquisa delimitadas, nossas primeiras preocupacdes foram as de buscar
possiveis aportes tedricos como ponto de partida de nossas investigagées. Tomamos contato com
os trabalhos de Gwendolyn M. Lloyd, Janine T. Remillard, e Beth A. Herbel-Eisenmann (2009), auto-
res norte-americanos que conduzem investigacdes sobre essa tematica. Eles destacam que estu-
dos de como professores utilizam livros didaticos em Matematica, leitura e histéria (por exemplo,
Durkin, 1983; FitzGerald, 1979; Komoski, 1985) e a influéncia de livros sobre o curriculo ensinado
(Kuhs e Freeman, 1979) comecaram a surgir no final dos anos 70 mas que, embora esse campo
de pesquisa esteja crescendo, ainda é pouco desenvolvido. Comentam ainda que ao longo do
tempo, os pesquisadores tem se dedicado a estudos que oferecem percepcdes sobre a relagao do
professor com o curriculo. No entanto, antes de meados da década de 1990, este campo nunca
ganhou forca ou adesdao em torno de um conjunto especifico de perguntas. Durante a ultima
década, no entanto, o campo tem crescido muito, sinalizando aumento de interesse em questoes
sobre como os professores utilizam materiais curriculares e se e como materiais recém projetados

podem influenciar as praticas de sala de aula e ensinar de forma mais ampla.
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Para esses autores, no contexto norte-americano varios fendbmenos convergentes contri-
buiram para esse crescimento. A publicacdo das Normas do Conselho Nacional de Professores
de Matematica em 1989 e o interesse nacional gerado por este documento levou a revisées de
livros didaticos de Matematica existentes por editoras comerciais e do desenvolvimento de mui-
tos novos programas curriculares. O mais proeminente entre estes projetos de desenvolvimento
foram os financiados pela National Science Foundation (NSF). Tais programas, comumente refe-
ridos como programas curriculares baseado nas Normas ou financiados pela NSF, foram desen-
volvidos por educadores matematicos e matematicos e projetados para apoiar as Normas. Esses
materiais curriculares contém énfases matematicas (por exemplo, pensamento e raciocinio mate-
matico, compreensao conceitual, e de resolucao de problemas em contextos realistas) e aborda-
gens pedagogicas que eram tradicionalmente raras em livros publicados nos Estados Unidos.

Analogamente, em diferentes paises e, em particular, no Brasil, semelhantes esforcos de reforma
curricular ocorreram ao longo das ultimas décadas. A divulgacdo de Diretrizes e de Parametros
Curriculares Nacionais para a Educacao Basica em nosso pais, ainda que de carater nao obrigatorio,
a partir do final dos anos 1990, influenciaram especialmente a producao de materiais curriculares,
especialmente os livros avaliados e distribuidos pelo Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Lloyd, Remillard e Herbel-Eisenmann (2009), destacam que além de reformas curriculares
outros fatos geraram interesse substancial no impacto potencial de materiais curriculares na pratica
docente. Consideram que nos Estados Unidos, em funcao da atual prestacdao de contas e o aumento
da pressao provocada pela No Child Left Behind Act (NCLB, 2002), os distritos escolares e escolas estao
sob intensa pressao para elevar as notas de aproveitamento dos alunos. Como resultado, muitos
distritos comecaram a regular as praticas de ensino de Matematica por meio da obrigatoriedade da
utilizacao de um programa de curriculo Unico em cada patamar ou area de conteudo (Archer, 2005).
Como resultado, hd uma énfase consideravel sobre a adocdo generalizada de novos programas cur-
riculares como a principal estratégia para melhorar a educacao matematica dos estudantes.

Fatos similares ocorrem no Brasil, com a presenca cada vez mais forte das avaliacdes exter-
nas organizadas pelo Sistema de Avaliacao da Educacao Basica (Saeb) que tem como princi-
pal objetivo avaliar a Educacao Basica brasileira e contribuir para a melhoria de sua qualidade
e para a universalizacao do acesso a escola, oferecendo subsidios concretos para a formula-
cao, reformulacao e o monitoramento das politicas publicas voltadas para a Educacao Basica.
Propde-se ainda a oferecer dados e indicadores que possibilitem maior compreensao dos fato-
res que influenciam o desempenho dos alunos nas areas e anos avaliados. A divulgacao de
indices como o indice de Desenvolvimento da Educacao Basica (IDEB), criado em 2007, pelo

Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep), formulado para
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medir a qualidade do aprendizado nacional e estabelecer metas para a melhoria do ensino, tem
enorme influéncia no desenvolvimento de politicas publicas nacionais e regionais.

Seja por pressao de inovac¢des curriculares ou de avaliacdes externas, o fato é que os mate-
riais curriculares produzidos nos ultimos anos tém sua influéncia nas praticas escolares em
curso. Aprofundar a analise sobre seu uso pelos professores é, portanto, uma necessidade pre-
mente. Em trabalhos de investigacao realizados nos Estados Unidos, um dos resultados destaca-
dos refere-se ao fato de que os materiais baseados nas Normas sao desconhecidos em forma e
conteudo para a maioria dos professores. Esse fato levou os pesquisadores a enfrentaram forte
pressao para fornecer provas de seu impacto na aprendizagem dos alunos (Schoenfeld, 2002).

Nos Estados Unidos, embora houvesse interesse geral para avaliar o impacto dos novos pro-
gramas, a pressao para produzir resultados nos resultados dos alunos neste momento particular
da historia foi intensificada por um ceticismo substancial sobre o valor de materiais baseados nas
Normas e o interesse contemporaneo no uso de evidéncias cientificas de eficacia para orientar as
decis6es sobre a adocao de programa curriculares. Em 2004, o National Research Council (NRC),
num painel encarregado de analisar pesquisas existentes sobre o sucesso dos programas curricula-
res existentes, nao encontrou evidéncia suficiente da eficacia de qualquer dos programas estuda-
dos, “devido ao numero restrito de estudos para qualquer curriculo particular, limitacdes no leque
de métodos utilizados, e a qualidade desigual dos estudos” (Lloyd, Remillard e Herbel-Eisenmann,
2009, p. 3). Entre as suas recomendacdes para melhorar a pesquisa sobre os efeitos de programas
estava a consideracdo da qualidade da implementacao dos professores. Assim, ao fazer essa afir-
macao, o NRC reconheceu a distin¢cdo entre o curriculo prescrito e como o curriculo é praticado.

No Brasil, além de documentos curriculares nacionais e regionais e dos livros didaticos ofereci-
dos pelo PNLD as escolas, sistemas de ensino estaduais e municipais passaram a elaborar e distribuir
materiais de apoio a sala de aula, cada vez com mais frequéncia. Em Sao Paulo, as escolas estaduais
e municipais, por exemplo, desenvolveram projetos com Ler e Escrever (SME/SP e SEE/SP), Cadernos
de Apoio e Aprendizagem (SME/SP), Educacao Matematica nos Anos Iniciais (SEE/SP), entre varios
outros. Outros estados brasileiros também tém oferecido materiais proprios a seus professores.

Assim de forma similar ao que é descrito nas pesquisas americanas, os materiais curriculares de
Matematica sdo vistos historicamente como um veiculo chave para introduzir novas ideias acerca
do ensino e aprendizagem na pratica, visando impactar reformas instrucionais de larga escala.

No entanto, sua implementacdo nao é tao simples, pois, embora seja relativamente facil
dotar um grande nimero de professores com materiais curriculares, € muito mais dificil assegu-
rar que esses materiais sao usados e bem usados. O desafio em conseguir que materiais curri-

culares sejam bem implementados é maior quando se tem a expectativa de que esses materiais
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farao parte da mudanca do professor —isto é, quando se espera que eles irao facilitar uma trans-
formacao fundamental da pratica —. Esse é o caso dos materiais baseados em parametros cur-
riculares introduzidos nos Estados Unidos em meados e final dos anos 1990 e em diferentes
outros paises como no Brasil.

Propostas de abordagens centradas na participacao ativa dos estudantes na construcao de
seu conhecimento foram a ténica de varios dos materiais curriculares produzidos com a expec-
tativa de que os professores construissem praticas para além daquelas baseadas em aplicacao

de regras e algoritmos que ainda dominam as praticas de sala de aula.

3. Focos das nossas investiga¢oes

Do projeto de pesquisa mencionado no inicio deste texto, fazem parte doutorandos e mes-

trandos que estao se dedicando a estudos diversos, como mostra o quadro a seguir:

Quadro 1: Pesquisas desenvolvidas no ambito do Grupo de Pesquisa “Desenvolvimento
Curricular em Matematica e Formacao de Professores” — PUC-SP

Relacdes entre professores e materiais curriculares no .
. A : , . . - Concluida em
Silvana Ferreira Lima ensino de numeros naturais e sistema de numeracgao
. 2014
decimal (Mestrado)
O uso de materiais curriculares de Matematica por .
, . AT . Concluida em
Débora Reis Pacheco professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental 2015
para o tema Espaco ¢ Forma (Mestrado)
. . Materiais Curriculares de Matematica e uso pelos Em
Gabriella Pederiva
professores (Mestrado) andamento
. . Analise de livros didaticos: fun¢des exponencial e Em
Cristina Mazetti o
logaritmica (Mestrado) andamento
. Analise de livros didaticos: fun¢des polinomiais do Em
Adiel Prazeres L
primeiro grau (Mestrado) andamento
Construindo marcos conceituais e analiticos para
. L. . . Em
Gilberto Januario estudar o uso de materiais curriculares por professores
” andamento
de Matematica (Doutorado)
R Uso de Materiais Curriculares pelos Professores de Em
Katia Lima -
Matematica (Doutorado) andamento
Uso de materiais curriculares por professores de Em
Simone Bueno Matematica durante o processo de formagao e no inicio
NI andamento
da docéncia (Doutorado)
Wagner Barbosa de Curriculos de Matemétiga: uma co'ntribliic;éo para o Em
. mapeamento de produgdes e identificacdo de novas
Lima Palanch . andamento
demandas de pesquisa (Doutorado)
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Dentre as varias contribuicdes de autores norte-americanos que desenvolvem pesquisas sobre
o tema, vamos destacar as de Matthew William Brown (2009). No primeiro momento, os professo-
res selecionam o material. Muitas vezes, a escolha do material é feita por coordenadores, diretores
ou outros. Entretanto professores também fazem as suas escolhas, na forma como utilizar o mate-
rial, na selecao do capitulo do livro entre outras. Depois, interpretam os materiais, influenciando a
qualidade do planejamento e da pratica em sala de aula. Apés interpretar o material, os professores
buscam uma conciliacao das suas préprias percepcoes e seus objetivos com o que é apresentado
no material curricular, assumindo as delimitagoes propostas. Com esta conciliagao, ajustam os obje-
tivos e acbes a comunidade escolar atendida, respeitando as experiéncias e interesses dos alunos.
Por fim, modificam as estruturas apresentadas nos materiais, excluindo partes que acreditam nao
ser necessarias ao grupo de alunos e adicionam ideias complementares. O autor alerta que, nesta
ultima etapa, alguns professores acabam se distanciando dos objetivos iniciais.

Para refletir ainda mais sobre esta relacao, Brown (2009) afirma que a interagao do professor
com o material pode acontecer em diferentes graus de apropriacao: a reprodu¢do, a adaptacédo
e a criagdo. O autor destaca que nenhum é superior ou inferior ao outro e que estes graus nao
dependem necessariamente da experiéncia do professor.

Os nomes dados aos trés graus, definidos pelo autor, ja trazem em si os seus significados. Em
uma mesma aula o professor pode reproduzir o material exatamente como foi sugerido, em outro
momento pode criar estratégias verificando como os alunos respondem as atividades e, ainda pode
adaptar o material, fazendo pequenas alteracdes para adequar ao grupo ou as condi¢des existentes.

Reproduzir, criar ou adaptar sdao escolhas do professor, que ndo caracterizam a qualidade
do ensino, a escolha ndo garante que os objetivos sejam alcancados. Estas diferentes escolhas
demonstram as formas que os materiais contribuem para a pratica do professor.

Brown (2009) apresenta um quadro, nomeado Design Capacity for Enactment (DCE) que

explicita os elementos que constituem a relacdo professor-material curricular:

Tipos de Uso
reproducio, adaptacio,
improviso

Conhecimento

Objetos Fisicos do Conteido

{ Recursos
Curriculares

Representacoes
de Dominio

Recursos do
Professor

Conhecimento
Pedagdégico do
Conteiado

Crencas
Objetivos

Procedimentos

Resultados
Instrucionais

Figura 1: The Design Capacity for Enactment Framework (BROWN, 2009, p. 26)
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O quadro apresenta os dois lados da relagao. Os recursos curriculares incluem as diferentes
representacdes, como os objetos fisicos, que se referem a disposi¢ao, organizagao ou formata-
¢ao das imagens e textos entre outros objetos fisicos que compdem o material. Os materiais
curriculares também sdao compostos por procedimentos, ou seja, representacdes de tarefas por
meio de instrucdes e roteiros para professores e também para alunos. E por fim incluem as
representacdes dos conceitos, chamadas pelo autor de representacées de dominio, que se refe-
rem a forma como os conceitos sao apresentados, em que sequéncia, 0 uso ou nao de diagra-
mas, como as explicagdes e descricdes sao expostas de acordo com as intenc¢des do elaborador.

Do outro lado os professores também possuem seus préprios recursos para utilizacao dos
materiais, 0s seus conhecimentos sobre o assunto, os conhecimentos pedagdgicos e seus obje-
tivos e crencas.

Para descrever os trés recursos do professor, Brown (2009) baseia-se em diferentes autores,
como Shulman (1986), Ball e Cohen (1999), Spillane (1999) e Wilson (1990).

O conhecimento do assunto relaciona-se ao conhecimento dos conceitos e fatos envolvidos
nos conteudos. O conhecimento pedagdgico do assunto (Shulman, 1986) diz respeito a como
ensinar determinado conteudo. Ja os objetivos e crencas, estao relacionados a maneira que os
professores se apropriam e percebem os materiais e os contelidos a serem ensinados.

Este ultimo recurso é altamente relevante para Brown (2009). O autor relembra que Spillane
(1999) e Wilson (1990) afirmam que crencas de professores podem impedir adocdao de novas
abordagens de ensino. Assim, o olhar para as concep¢des e crencas dos professores merecem
atencdo nas implementacdes curriculares ou reformas educacionais.

Brown ainda relata que o quadro DCE nao incluiu alguns recursos dos professores, como
identidade profissional, orientacdes aos professores quanto aos materiais e ainda outros fatores
que fazem parte das crencas dos professores, mas que poderiam ser analisados separadamente,
como ideologias, valores e habitos. Deste modo, o autor propde que novas pesquisas sejam
feitas para ampliar este quadro.

Outra caracteristica apresentada por Brown, que compoe os recursos do professor, é capaci-
dade de planejamento pedagdgico (pedagogical design capacity — PDC), incluindo as dimensoes
criativas e construtivas, ou seja, a competéncia do professor para utilizar os materiais e tomar
decisdes. Assim a PDC pode ser inserida no quadro DCE, possibilitando compreender o porqué
de dois professores com habilidades e crencas semelhantes apresentarem praticas diferentes.

Além de indicar a competéncia do professor, a PDC mostra se os planejamentos dos docen-
tes foram eficientes. Entretanto, a competéncia de planejamento do professor apresenta um

carater subjetivo, assim para avalia-la sdo necessdrios alguns critérios, “como o grau de eficécia,
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intencionalidade, em alcancar os resultados desejados e do grau de alinhamento com os obje-
tivos globais.” (BROWN, 2009, p. 31).

Para o autor, compreender a competéncia do professor em relacao ao uso dos materiais
curriculares pode contribuir para a construcao dos mesmos, pois dependendo da PDC de cada
professor o uso sera diferente.

Um professor com PDC bem desenvolvida pode reestruturar o material adequando aos seus
objetivos, enquanto o professor que ainda busca este desenvolvimento precisa de orientacao
para encontrar as diferentes formas de utilizacdo do material curricular para também atingir
seus objetivos. Deste modo, os materiais deveriam abranger as diferentes formas de utilizacao
pelos professores.

Assumindo as proposi¢des de Brown (2009) em relacao a relevancia das crengas dos pro-
fessores na implementacao curricular foram realizadas duas pesquisas de mestrado por Lima
(2014) e Pacheco (2015) que, por meio de entrevistas e acompanhamento de aulas de professo-
res dos anos iniciais de escolas da rede estadual paulista, buscaram analisar os tipos de uso fei-
tos por eles, relativamente as atividades de aprendizagem de Numeros Naturais e de Geometria,
tendo como referéncia o material do Projeto Educacao Matematica nos Anos Iniciais (EMAI).

De modo do geral, o uso do material revela a perspectiva de reproducao das atividades, sendo
pouco frequente a adaptacdo ou a criagdo. Mas o fato mais relevante refere-se a falta de oportu-
nidade e de interesse de estudo pelos professores das concepgdes tedricas que sustentavam as
atividades e a falta de conhecimentos basicos sobre os conteldos que estavam sendo tratados, evi-

denciado o papel central que a formacao inicial e continuada de professores deveria desempenhar.

4. As pesquisas com foco nos materiais

Com base na proposta de Matthew Brown de analisar ndao somente a relacao do docente com
0s materiais, mas os materiais em si mesmos, emerge um novo pressuposto qual seja o que de
os materiais oferecem de um lado oportunidades de acao (affordance) e de outro, restrices
(constraints) para atividades de modos particulares (Gibson, 1979). Assim por exemplo, os mate-
riais curriculares que sugerem certos modos de pensar para os alunos (por exemplo, usar uma
estratégia particular para resolver um problema), ou discutem diferentes modos de pensar dos
alunos, por sua vez, influenciam os professores.

A pergunta que emerge entao é em que medida os materiais curriculares estao contri-
buindo para o desenvolvimento de praticas mais ricas em sala de aula?

No artigo intitulado “As fun¢des exponencial e logaritmica nos manuais escolares do 12.° ano”

as autoras portuguesas Carla Rebimbas, Rosa Rebimbas, e Maria Teresa Bixirao Neto apresentam
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uma contribuicdo interessante para as investigacdes sobre materiais curriculares. Analisam as situ-
acoes matematicas, conceitos, proposicoes, procedimentos, linguagem e argumentacdes que o
manual do estudante apresenta. No que diz respeito as situacdes matematicas, foram contabili-
zados os diferentes tipos de tarefas que o autor propde ao estudante para aplicacao dos conhe-
cimentos. Foi ainda analisada a adequacao didatica das fungdes exponenciais e logaritmicas, nos
manuais escolares. Em termos de resultados obtidos, as autoras concluem que é privilegiado o
calculo algoritmico, em detrimento das tarefas de exploracao, conjetura/argumentagao e mode-
lacdo, que quase nao tém expressao em todos os manuais. O estudo alerta para o fato de haver
uma necessidade crescente de diversificacdao de tarefas propostas nos manuais escolares. Merece
destaque ainda a grade de andlise dos materiais usada pelas autoras, adaptada pela mestranda
Cristina Masetti, como mostra o quadro a seguir.

Com base nesse quadro, as autoras contabilizaram os tipos de tarefas apresentados nos
manuais escolares mais usados em Portugal, concluindo que estes deveriam contemplar tipos
mais diversificados de tarefas, de forma a propiciar o desenvolvimento das competéncias pre-
vistas para o Ensino Secundario. Propéem que seria importante que apresentassem um maior
numero de tarefas de exploracao, conjetura, argumentacao e modelacao matematica. Uma vez
gue o manual escolar é, segundo alguns estudos, o recurso privilegiado pelos professores, as alte-
racdes nos manuais escolares poderiam ajudar na mudanca das praticas destes e, consequente-

mente, no ensino da Matematica.
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Quadro 2: Quadro de analise de Livros Didaticos

1.Situag¢bées 1.1 Introducdo / motivacao

1.2 Exemplos (tarefas resolvidas)

1.3Tarefas  Conhecimentos prévios
que os

autores Conhecimentos Representacao grafica de
« funcoes
propdem emergentes ¢
ao Calculo algoritmico
estudante
Exploracao

Aplicacdo da definicdo

Aplicacdo de uma propriedade

Conjetura e argumentacao

Prova

Modelacao Matematica

2.Linguagem

3. Conceitos

4. Proposicoes 4.1 Tipo de exposicao

4.2 Prova ou nao

4.3 Se utilizam ou s6 se expdem

5. Procedimentos 5.1 Se utiliza diversas abordagens

5.2 Justificam-se ou ndo

5.3 Se utiliza as novas tecnologias

6. Argumentacoes 6.1 Se utiliza uma pratica discursiva para convencer da
validade de determinadas propriedades, baseada na
linguagem verbal, gréfica.

6.2 Tipo de prova usada

De nosso ponto de vista consideramos que pesquisas como essas precisam ser ampliadas
no Brasil, trazendo maiores contribuicdes para aprimorar a andlise de materiais curriculares
especialmente no ambito de programas como o PNLD e o de divulgacdo de objetos de aprendi-

zagem com recursos tecnoldgicos.

5. Consideracoes Finais

Para finalizar destacamos a importancia de investimentos nessa tematica de pesquisa
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e salientamos a relevancia de articular pesquisas de grupos e de pesquisadores que vém se
dedicando a essas investigacdes. Salientamos os trabalhos do Grupo de Pesquisa Curriculo
e Educacao Matematica, da Universidade Federal do Mato Grosso do Sul, coordenado pelo
Professor Doutor Marcio Antonio da Silva, dos Professores Doutores Jonei Cerqueira Barbosa
e Andreia Maria Pereira de Oliveira, respectivamente, da Universidade Federal da Bahia e

Universidade Estadual de Feira de Santana, aqui representados nesta mesa.
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CURRICULO AVALIADO E CURRICULO PRESCRITO:
ALGUMAS CONSIDERACOES

Edda Curi

edda.curi@gmail.com

Introducao

Este texto tem como objetivo refletir sobre o curriculo avaliado, seus elementos e carac-
teristicas, seu entendimento por parte dos professores. Tem por base algumas pesquisas rea-
lizadas pelo grupo de pesquisa CCPPM' no ambito do programa Observatério da Educacao. O
referido grupo desenvolveu durante quatro anos um projeto de pesquisa denominado PROVA
BRASIL DE MATEMATICA: revelacdes e possibilidades de avancos nos saberes de alunos de 42
série/5° ano e indicativos para formacao de professores. Esse Projeto envolveu varas investiga-
¢Oes com base na Prova Brasil, que da indicagdes sobre o curriculo avaliado pelo SAEB - Sistema
de Avaliacdo do Ensino Basico, e alguns deles subsidiardao as discussdes deste texto.

Para iniciar esclarecemos nossa concepcao de curriculo, depois apresentamos as instancias
curriculares de acordo com Sacristan, analisamos documentos que possibilitam discutir o cur-
riculo prescrito e o curriculo avaliado pelo SAEB, discutindo elementos, concep¢des e entendi-

mento por parte dos professores.

Algumas considerag¢oes sobre curriculo

A palavra Curriculo vem do latim “curriculum” e significa percurso, carreira, curso, ato de
correr. Abrange ndao somente o ato de correr, mas também: o modo, a forma de fazé-lo (a pé,
de carro, a cavalo, etc.); o local (estrada, pista, rua, hipédromo, etc.) o que ocorre no curso ou
percurso efetuado.

Segundo Maseto (1997) Curriculo é o conjunto de todas as experiéncias, vivéncias e ativi-
dades de aprendizagem oferecidas pela escola, capazes de propiciar o desenvolvimento espe-
rado nos educandos, desde que sejam realizadas adequadamente por alunos e professores.
Nesse sentido, é possivel afirmar que as vivéncias e experiéncias integradas ao processo de

aprendizagem se constituem em atividades curriculares.

1 Grupo de Pesquisa Conhecimentos, Crencas e Praticas de Professores que ensinam Matematica,
liderado por Edda Curi, registrado no CNPQ
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Outro autor brasileiro que discute o significado de Curriculo é Moreira (1997). Para esse
autor, o Curriculo é um instrumento utilizado socialmente tanto para desenvolver processos de
conservacao, transformacao e renovacao de conhecimentos historicamente construidos como
para socializar criancas e jovens usando valores desejaveis para a sociedade.

O autor destaca que o curriculo envolve a apresentacao de conhecimentos e inclui expe-
riéncias de aprendizagem que visam favorecer a construcao e a reconstrucao desses conheci-
mentos. Esse foco se aproxima das consideragdes de Maseto.

Moreira complementa suas ideias em outro texto escrito com e Candau e publicado pelo
MEC em 2007. Eles afirmam que fatores socioeconémicos, politicos e culturais contribuem para
que Curriculo seja entendido como: contelidos a serem ensinados e aprendidos; experiéncias
de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos; planos pedagogicos elaborados por
professores, escolas e sistemas educacionais; objetivos a serem alcancados por meio do pro-
cesso de ensino; processos de avaliacdao que podem influir nos contetdos e nos procedimentos
selecionados nos diferentes graus de escolarizacao.

Como é possivel perceber nos autores citados, a concepg¢ao de Curriculo como uma lista de
conteudos a serem cumpridos pelas escolas deu lugar a uma nova concepg¢ao em que o curriculo
é entendido como uma praxis num momento histérico e social determinado para um determi-
nado nivel de educacao. Envolve experiéncias de aprendizagem escolar vivenciadas pelos alunos
a partir de conteudos ensinados e aprendidos que se originam em planejamentos escolares.

Nessa linha, Sacristan (2000, p. 15) afirma que o curriculo é um meio pelo qual a escola se
organiza, propde seus caminhos e orientacdes para a pratica. O autor destaca a importancia dos

objetivos da escola, do contexto, dos conteudos e acoes praticas:

Nao podemos pensar numa escola sem pensar em seu curriculo e em seus obje-
tivos. Todavia, ndao estamos propondo isto apenas de forma burocratica e mecanica,
como propunha a teoria tradicional, mas percebendo todo o contexto em que isto
ocorre e as consequéncias na pratica pedagdgica e na formacao do educando. As fun-
¢oes que o curriculo cumpre como expressao do projeto de cultura e socializacdo sao
realizadas através de seus conteudos, de seu formato e das praticas que cria em torno
de si. Tudo isso se produz ao mesmo tempo: conteudos (culturais ou intelectuais e for-
mativos), cédigos pedagdgicos e agdes praticas através dos quais se expressam e mode-
lam contetdos e formas. (SACRISTAN, 2000, p. 16).

O autor discorre sobre a funcao socializadora e cultural que instituicdes de ensino tém, de
reagrupar em torno dela uma série de praticas diversas, entre as quais a pratica pedagdgica e os

reflexos das praticas sociais no curriculo. Ele destaca que:
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Todas as finalidades que se atribuem e sdo destinadas implicita ou explicitamente a
instituicdo escolar, de socializagao, de formacéao, de segregacao ou de integracgéo social,
etc., acabam necessariamente tendo um reflexo nos objetivos que orientam todo o cur-
riculo, na selecdo de componentes do mesmo, desembocam numa divisao especial-
mente ponderada entre diferentes parcelas curriculares e nas proprias atividades meto-
dolégicas as quais da lugar. Por isso, o interesse pelos problemas relacionados com o
curriculo ndo é sendao uma consequéncia da consciéncia de que é por meio dele que se
realizam basicamente as funcées da escola como instituicao. (SACRISTAN, 2000, p. 17).

Esse mesmo autor discorre sobre o curriculo como uma pratica que se realiza em varias ins-
tancias, com a participacao de diferentes atores.

Para Sacristan, o Curriculo Prescrito indica diretrizes para a educacao, a escola, os objeti-
vos e processos de ensino e de aprendizagem de uma dada area de conhecimento, em face das
aprendizagens que se espera dos alunos. Este € um documento de referéncia para a elaboracao
de curriculos apresentadose também dos curriculos moldados pelos professores nos planeja-
mentos escolares. Apresenta fundamentos tedricos, orientacdes didaticas e metodoldgicas e
indica expectativas de aprendizagem para cada ano da escolaridade e que serao objeto da ins-
tancia do curriculo avaliado. Pode ter outras denomina¢bes como curriculo formal ou oficial.
No Brasil, consideramos os Parametros Curriculares Nacionais como curriculo prescrito em nivel
nacional e documentos organizados por secretarias estaduais e municipais como curriculos
prescritos nos seus niveis de consecucao.

O Curriculo Apresentado aos professores &, no geral, formulado por autores de livros dida-
ticos e/ou outros materiais instrucionais. Esses materiais didaticos operacionalizam as orienta-
¢Oes curriculares expressas nos curriculos prescritos.

O Curriculo Moldado pelos professores em seu planejamento é elaborado a partir dos cur-
riculos prescrito e apresentado, adequando-os as necessidades dos alunos. Faz parte do projeto
pedagdgico de cada escola que procura ajustar e articular os planos de curso das diferentes
disciplinas de modo a convergir para as metas mais amplas daquela escola, com base no diag-
nostico da comunidade onde se insere.

O Curriculo em acao é a concretizagao do curriculo em sala de aula, em que as ativida-
des vao sendo ajustadas em funcao da interacao entre professores, alunos e o conhecimento.
Muitas vezes o que foi planejado inicialmente precisa adequar-se melhor aos alunos, por causa
de dificuldades observadas ou porque os alunos sdao capazes de realizar atividades mais avan-
cadas. O curriculo desenvolvido pelo professor se baseia em seus conhecimentos da disciplina
e de sua didatica, em suas experiéncias anteriores, nas hipoteses sobre a aprendizagem dos

alunos, em suas concepgc")es € suas crencas.
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O Curriculo avaliado se refere ao momento em que o professor procura captar os avangos
e dificuldades de seus alunos, ao longo do processo. Para tanto, é importante que o professor
realize uma avaliacao criteriosa das atividades de aprendizagem que planejou como também
da sua realizacao em sala de aula.

O nivel do curriculo avaliado também se concretiza no momento de avaliagdes externas,
como a Prova Brasil. Esse tipo de prova visa obter indicadores educacionais que possam subsidiar
a elaboracao de propostas de intervencao técnico-pedagdgica no sistema de ensino, visando a
melhorar a sua qualidade e a corrigir eventuais distor¢oes detectadas. Nas ultimas décadas, com
a implementacao das avaliagbes externas no Brasil, além de provas regionais e locais, os curri-
culos de Matematica vém sendo avaliados por pais, pesquisadores e pela sociedade de forma
geral, mas como episddios isolados que nao consideram os demais estagios de sua trajetoria e,
geralmente culpando-se professores e alunos pelo “baixo desempenho” nas provas.

No entanto, pouco se sabe do curriculo efetivamente realizado em sala de aula pelo profes-
sor, das interpretacdes que faz, das adaptacdes e, especialmente da adequacao e eficiéncia. O
que se sabe por meio das avaliagdes externas é que ao formularem suas matrizes de habilidades
acabam instituindo uma espécie de curriculo oficial na medida em que indica o que se espera
que os alunos tenham aprendido.

Além disso, acreditamos que o curriculo organizado e desenvolvido intencionalmente con-
vive com o que autores denominam de “curriculo oculto” compreendendo aprendizagens que
nao foram planejadas, mas que decorrem da organizacdo da instituicdo escolar e das relacées
que nela se estabelecem, além de crencas e concepg¢des dos professores.

Consideramos que a articulacao entre essas diferentes instancias de desenvolvimento cur-
ricular é fundamental e a coeréncia entre elas, beneficiara, certamente, a aprendizagem dos
alunos. Ressaltamos ainda que é fundamental que os professores conhecam e reflitam sobre
curriculos prescritos, apresentados e avaliados externamente, para que decidam de forma mais
consciente sobre os objetivos de aprendizagem e a organizagao de atividades coerentes com
0s objetivos propostos.

Por isso, passamos a refletir um pouco mais sobre os curriculos prescritos e avaliados.

Os curriculos prescritos

No nosso pais, embora nao haja curriculo obrigatorio, ha orientagdes curriculares em nivel
federal e em alguns estados (e municipios) ha orientacées em nivel estadual (e municipal). E o
que se da na cidade de Sao Paulo, em que as orientacdes curriculares se dao em nivel estadual

e municipal, com base nas referéncias nacionais.

]
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Em instancia federal, o documento que apresenta orientacdes curriculares é denominado
Parametros Curriculares Nacionais - PCN. Ele foi elaborado em 1997, época em que o ensino
fundamental era organizado em oito anos. O documento esta dividido em 4 ciclos e os dois
primeiros ciclos que podem ser adequados aos cinco anos do ensino fundamental na proposta
de escolaridade fundamental de 9 anos. Em Sdo Paulo, no nivel estadual, o curriculo prescrito
pela Secretaria Estadual de Educacdo para os anos iniciais do ensino fundamental foi reorgani-
zado em 2014. No nivel municipal, em 2007 foi elaborado documento pela SMESP (Secretaria
Municipal de Educacao de Sao Paulo) denominado Orientagdes Curriculares e Proposicao de
Expectativas de Aprendizagem para todas as areas de conhecimento destinado ao ensino fun-
damental organizado em nove anos.

Hoje, ha um documento que orienta o Programa Pacto para a Educacao destinado aos trés
anos iniciais do ensino fundamental e um grupo de estudos que esta elaborando um docu-
mento denominado base curricular nacional comum. Este ultimo documento esté na fase inicial
de elaboracao.

No entanto, em que se pese a pouca énfase dada pelo Ministério da Educacao para os PCN,
esse é o documento que ainda norteia o curriculo no Brasil. A falta de posicao do MEC com rela-
¢ao a esse documento faz com que professores se sintam inseguros para utiliza-lo ou ndo como
um documento que direciona as a¢des curriculares. Nos Estados e Municipios que publicaram
orientacdes curriculares e que enfatizam esses documentos, hd uma clareza maior nas escolas
sobre a importancia de um curriculo e sobre o que é proposto para ser ensinado.

Todos os documentos curriculares de Matematica recentes apresentam os objetivos da area,
discutem sua natureza, focam nos objetivos do ensino e apresentam os objetivos para cada ano
de escolaridade. Alguns documentos, ao invés de apontar objetivos, apresentam expectativas
de aprendizagem ou capacidades a serem desenvolvidas. Apontam ainda algumas orientacoes
didaticas para consecucao dos objetivos, incluindo nessas orientagdes alguns resultados de

pesquisas recentes da Educagcao Matematica.

O curriculo avaliado

Alguns autores destacam caracteristicas de avaliagbes externas. Para Araujo e Luzio (2005) as
avaliagoes externas buscam subsidiar acbes para melhorias na qualidade do aprendizado. Por meio
dessas avaliagdes sao construidas medidas contextuais, além das de aprendizagem, que indicam
fatores da gestdo escolar e dos seus docentes que contribuiram para um melhor aprendizado.

Buriasco (2002) aponta que nas avaliacdes em larga escala, os procedimentos de afericdo do

rendimento escolar dos alunos em Matematica informam aos professores dados quantitativos

il



3° Forum Nacional Sobre Curriculos de Matematica:

Investigacoes, Politicas e Praticas Curriculares

a respeito dos erros e acertos na tentativa de responder as questdes da prova, elaboradas em

forma de testes de multipla escolha.

O SAEB: Aneb e Anresc (Prova Brasil)

O SAEB é composto por duas avaliacdes que se complementam, a Avaliacao Nacional da
Educacao Basica (ANEB) e a Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC), mais conhe-
cida como Prova Brasil. Passamos a apresentar um breve histérico dessas avaliagoes.

O SAEB é aplicado a cada dois anos, é uma avaliagao externa em larga escala que segundo
o INEP (2012) contribui para a melhoria da qualidade e eficiéncia do ensino publico. Visa realizar
um diagnéstico do sistema educacional brasileiro e dos fatores que podem interferir no desem-
penho dos alunos, busca indicar a qualidade do ensino ofertado na rede publica de educacao.
O SAEB se realiza a cada dois anos desde 1990.

Araujo e Luzio (2005) consideram que o SAEB se constitui como o mais amplo instrumento
de avaliacao externa da qualidade do desenvolvimento de habilidades e competéncias dos
estudantes do pais e um dos mais sofisticados da América Latina.

Em 2005 aconteceu a reestruturacao do SAEB pela Portaria Ministerial n° 931, de 21 de mar¢o
de 2005, e ele passou a ser composto por duas avaliacdes: a ANEB e a ANRESC, ou Prova Brasil.

A ANEB manteve os procedimentos da avaliagao amostral (atendendo aos critérios estatisti-
cos de no minimo 10 estudantes por turma), das redes publicas e privadas, com foco na gestao
da educacao basica que até entao vinha sendo realizada no SAEB. A Prova Brasil (ANRESC), por
sua vez, passou a avaliar de forma censitaria as escolas que atendessem a critérios de quanti-
dade minima de estudantes na série avaliada, permitindo gerar resultados por escola. (http://
provabrasil.inep.gov.br/; acesso, 15/03/15)

Para Freitas et. al. (2009), o SAEB permite o acompanhamento de sistemas de ensino e pode
trazer informacdes importantes sobre o desempenho dos alunos, dados sobre os professores
e condi¢Oes da escola, pois € um instrumento de acompanhamento global de redes de ensino
com o objetivo de tracar séries historicas do desempenho dos sistemas, que permitam verificar
tendéncias ao longo do tempo, com a finalidade de reorientar politicas publicas.

Sua primeira edicao foi em 2005, e buscou avaliar as escolas das redes publicas de ensino
localizadas nas areas urbanas com no minimo 30 estudantes matriculados. Foram avaliados
apenas os estudantes matriculados no 5° ano e no 9° ano do Ensino Fundamental, buscando-se
os resultados dos finais dos ciclos.

Na sua segunda edicao, em 2007, as escolas rurais também participaram da Prova Brasil.

Segundo o site do INEP (2012) “a partir dessa edicao, a Prova Brasil passou a ser realizada em
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conjunto com a aplicacao da ANEB - a aplicacdo amostral do SAEB - com a utilizacdao dos mes-
mos instrumentos’, (http://provabrasil.inep.gov.br/; acesso, 15/03/15).

Em 2009 foram avaliados 5.404 municipios de 27 unidades federativas do nosso pais, o
que mostra o crescimento da Prova Brasil como Avaliacao da Educacao Basica em larga escala.
Outras edicoes aconteceram em 2011 e 2013.

Atualmente a amplitude da Prova Brasil é nacional com cobertura de quase todos os muni-
cipios do pais, cobrindo uma quantidade significativa de alunos.

Como ja dissemos anteriormente, as duas avaliagdes sao consideradas complementares e com-
poem o SAEB. Segundo INEP, o ponto fundamental de convergéncias nessas avaliacbes é que visam
medir a qualidade da educacao e formar um indice que permite analisar as redes de educacao de

maneira que os resultados obtidos fornecam informacdes sobre as necessidades de melhoria.

Elementos Norteadores do SAEB/Prova Brasil

Com base no documento PDE/Prova Brasil (2008) apresentamos alguns elementos nortea-
dores do SAEB, entre eles sua Matriz Referéncia de Avaliacédo, seus temas, descritores, distrato-

res, etc.

Matriz de Referéncia de Avaliagao

A Matriz de Referéncia de Avaliacao do SAEB e da Prova Brasil é unificada. Para comp6-la,
foram utilizados os padrdes de habilidades e competéncias que os alunos deveriam obter ao
final dos ciclos que sao avaliados segundo a organizacdao dos PCN de Matemética.

A Matriz de Avaliacao é um recorte da Matriz Curricular. Mesmo com limites consideramos
que a matriz de Avaliagao possibilita explorar um conjunto de ideias matematicas relativas a
geometria, aos numeros e operacdes, as medidas e a estatistica, além de apontarem a necessi-
dade de incorporar situacdes que explorem diferentes contextos, ndo somente o matematico.

A Matriz de Matematica possui duas dimensodes. A primeira é objeto do conhecimento, e
para essa dimensao eles foram agrupados quatro topicos, relacionados as habilidades desen-
volvidas pelos estudantes para cada tema matematico. Na segunda dimensdo da Matriz estao
agrupadas as competéncias desenvolvidas pelos estudantes.

A Matriz de Avaliacao elenca apenas competéncias e habilidades que podem ser objetiva-
mente verificadas por meio de uma prova escrita em forma de teste. Como por exemplo, o cal-
culo mental, que apesar de constar nos PCN para Matematica, é impossivel de ser avaliado em

uma prova escrita e por isso nao ha um descritor para esta habilidade na Matriz de Avaliacao.
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Cabe destacar que o curriculo avaliado é um recorte do curriculo prescrito em que a selegao
dos temas e habilidades que serao avaliadas decorre mais do tipo de prova, ou seja, um teste de
multiplas escolhas, do que de outro tipo de critério.

As pesquisas realizadas no nosso grupo, no inicio do Projeto destacado neste texto, mostra-
ram que os participantes desconheciam os elementos da Prova Brasil, confundiam o SAEB com
a Prova Brasil e s sabiam que havia um indice (IDEB - indice de Desenvolvimento do Ensino
Basico) e que era preciso melhorar cada vez mais esse indice. O grupo necessitou de um tempo
para se apropriar dos documentos que subsidiam as avaliacoes do SAEB.

As pesquisas do grupo CCPPM mostram que os professores, em sua maior parte, decla-
ram ter tido contato com a Matriz de Matematica da Prova Brasil e que esse contato surge em
momentos de planejamento ou replanejamento. Apontam que quando sao publicados os resul-
tados da Prova Brasil, ha um certo desconforto nas escolas por causa da cobranca por melhores
resultados. Mas comentam que nao sao realizadas as analises dos resultados e os possiveis erros
dos alunos. Mostram conhecer o IDEB, mas apenas o indice de sua escola, ndo sabem o signifi-
cado desse item. Quanto as metas estipuladas pela escola, no geral, sabem em que nivel devem
chegar, mas nao ha reflexao sobre as possibilidades de avanco dos alunos. Comentam que falta
de anadlises detalhadas das informacdes sao decorrentes da falta de tempo.

As nossas pesquisas nos levam a refletir sobre a falta de cultura e de reflexao sobre informa-

¢Oes de avaliagdes externas na escola.

Temas e Descritores da Matriz

Os temas para os anos iniciais do Ensino Fundamental sao os mesmos indicados nos PCN
para Matematica: Espaco e Forma, Grandezas e Medidas, Numeros e Operacdes e Tratamento
da Informacao. No quinto ano, esses quatro temas estao divididos entre os 28 Descritores de
habilidades.

Sao denominados de Descritores os objetivos e/ou habilidades que se pretendem operacio-
nalizar. O Descritor pode ser analisado como a descri¢dao da habilidade que se pretende formar
no aluno.

Um Descritor é composto por um verbo + objeto de conhecimento + complementos + con-
texto (matematico ou extra matematico).

A seguir, apresentamos, a titulo de exemplo, o tema | de Matematica do atual 5° ano e os

descritores que os compodem.

Tema | - Espaco e Forma
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O tema “Espaco e Forma” compreende os Descritores de um a cinco da Matriz Referéncia
de Avaliacao de Matematica do atual 5° ano. Segundo o INEP, as habilidades deste tema envol-
vem a“..compreensao do espaco com suas dimensdes e formas de constituicao sao elementos
necessarios para a formacao do aluno na fase inicial de estudos de geometria”, (http://portal.
inep.gov.br/, acesso 15/03/2015.).

Esses descritores envolvem as habilidades ligadas ao conhecimento das relagbes espaciais
e das figuras geométricas bidimensionais e tridimensionais. Com esses Descritores, segundo o
documento, espera-se que o aluno compreenda o espaco com suas diferentes formas; descreva e
represente o mundo em que vive com compreensao; estabeleca conexdes entre a Matematica e as

demais areas do conhecimento. Os Descritores desse bloco de conteldos estao elencados abaixo:

Descritores do Temall 5°ano
Identificar a localizacdo/movimentacao de objeto, em mapas, croquis e outras
representacdes graficas. D1
Identificar propriedades comuns e diferencas entre poliedros e corpos D2

redondos, relacionando figuras tridimensionais com suas planificagées.

Identificar propriedades comuns e diferencas entre figuras bidimensionais D3
pelo nimero de lados, pelos tipos de angulos.

|dentificar quadrilateros, observando as posi¢des relativas entre seus lados D4
(paralelos, concorrentes, perpendiculares).

Reconhecer a conservacao ou modificacdo de medidas dos lados, do D5
perimetro, da drea em ampliacao e /ou reducao de figuras poligonais usando
malhas quadriculadas.

Pesquisas realizadas pelo grupo CCPPM mostram que a linguagem utilizada nos descri-
tores é pouco compreensivel para os professores. Apontam ainda que quando os professores
analisam uma questdo divulgada ndo identificam o Descritor correspondente. Por outro lado,
quando analisam um Descritor ndao conseguem elaborar uma questao correspondente a ele,
nem mesmo identificar o conteddo matematico especifico daquele Descritor.

Consideramos este um problema sério. Por um lado a linguagem do Descritor interfere na
sua compreensdo e por outro lado o pouco conhecimento matematico por parte do professor

também interfere na compreensao dos Descritores.
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As Questoes e os Distratores

As questodes (ou itens) sao usadas para avaliar as habilidades previstas nos Descritores da
Matriz Referéncia de Avaliacdo. As questoes fazem parte de um banco de itens, em que alguns
sao divulgados e outros nao, a fim de serem incorporados em avaliacdes futuras para compara-
¢Oes de desempenho dos alunos.

Sao denominados de distratores as opc¢des de resposta que nao estao corretas de cada
item. Para a avaliacao dos alunos do 5° ano do Ensino Fundamental os itens possuem quatro
alternativas de resposta, sendo um relativo ao descritor, resposta correta, e trés aos distratores.

Os distratores dao informagdes para a analise dos niveis de proficiéncia, pois procuram
caracterizar os erros mais comuns que o aluno pode cometer na resolucao.

As respostas previstas para os distratores devem fornecer informag¢des de qual foi o erro
cometido pelo aluno para chegar a resposta. Dessa forma, ao analisar as respostas dos alunos é
possivel identificar os erros mais comuns para os varios niveis de proficiéncia.

Os professores, participantes das pesquisas do grupo CCPPM, comentam que no ambito da
secretaria em que atuam sao realizadas capacitacdes em torno da Prova Brasil. Declaram que nas
capacitagbes sao apresentas as questoes divulgadas pelo SAEB para andlise dos possiveis erros dos
alunos. As recomendacodes sao para que os professores repliquem essas questées com seus alunos
e verifiquem os problemas de aprendizagem. Porém em nenhum momento as questdes sao dis-
cutidas em funcao do Descritor estabelecido, dos conteidos abordados na escola e dos possiveis
erros dos alunos. Elas sao apresentadas para que o professor possa treinar seus alunos a resolver
aquele tipo de questao, o que certamente nao contribui para os avancos das aprendizagens.

As pesquisas realizadas pelo grupo CCPPM apontam que os professores possuem muitas
dificuldades para compreender as questdes da prova Brasil. Dificuldades que podem oriundas
de uma ma formacao profissional ou da falta de cultura de estudo e reflexao da Prova Brasil e
seus elementos, ou a soma destas situagcées. Ao analisarem itens de avaliacao da Prova Brasil
divulgados em documentos oficiais sobre os NUmeros Naturais ou as Operacdes, os professores
revelaram nao possuir conhecimentos sobre os descritores correspondentes aos itens de ava-
liacdo. Nao souberam separar os itens referentes a operacionalizacao dos algoritmos dos itens

sobre as diferentes ideias presentes em cada operacao.

Consideracgoes finais

Embora tenhamos clareza de que o documento que discute a Matriz de Referéncia

de Avaliacao ndo tem objetivo de formar professores, pois é destinado a reflexdes sobre os
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resultados do SAEB, ele acaba sendo indutor de curriculo e de formacao de professores e por
esse motivo é preciso aprofundar alguns assuntos, principalmente os que foram incorporados
em orientagdes curriculares e que sao, de alguma forma, “novos” para os professores.

Além disso, a imensa preocupagdo com as avaliacdes externas e a ansia de melhorar resul-
tados, muitas vezes, faz com que a Matriz de Avaliacdo seja estudada nas escolas e acaba quase
que se transformando numa matriz curricular.

As pesquisas realizadas revelaram um grande despreparo dos professores para traba-
Ihar e compreender as especificidades da Prova Brasil, de sua Matriz Referéncia de Avaliacdo
de Matematica e para compreender itens de avaliacdao referentes aos Numeros Naturais, as
Operacgdes e as relagdes Espaciais, temas mais aprofundados nas pesquisas do grupo.

As revelacdes dos professores sobre o ensino/aprendizagem/avaliacdo de Matematica
apontadas no decorrer de nossas pesquisas nos remetem a muitos desafios pela frente para a
melhoria da situacdo das escolas publicas nas avaliacées nacionais.

A compreensao dos elementos que compdem a Prova Brasil, de itens de avaliagao divulga-
dos, de seus descritores; é fundamental para que os professores percebam o uso pedagogico

que se pode fazer dessa prova e que nao se preocupem apenas com o indice do IDEB.
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Ao longo da histéria a concepcao de Curriculo evoluiu e sofreu transformacdes, resultado das
politicas publicas, das investigacdes no campo do Curriculo e das rapidas transformacodes sociais.
Até meados dos anos 1980 era comum entender Curriculo como uma listagem de conteudos
que deveriam ser trabalhados com os estudantes. Atualmente a concepcao de Curriculo é mais
ampla e refere-se ao que ensinar, quando ensinar, como ensinar e quando, como e o que avaliar.

Berticelli (apud COSTA, 1998, p. 160) afirma que: “[...] curriculo é a questao central que diz
respeito aquilo que a escola faz e para quem faz ou deixa de fazer.” Neste sentido a questao cur-
ricular reflete as questdes sociais e culturais de uma sociedade, pois seus resultados implicam
no cidadao que se forma e que atua nesta sociedade.

Segundo Coll (1987, p. 33-34): “O curriculo é um elo entre a declaracdo de principios gerais
e sua traducao operacional, entre a teoria educacional e a pratica pedagogica, entre o planeja-
mento e a acdo, entre o que é prescrito e o que realmente acontece nas salas de aula” Entende-se
que o planejamento curricular deve ser realizado com responsabilidade social, pois o planejado
deve ser colocado em pratica, as intengdes necessitam tornar-se realidade. Para isso ha necessi-
dade de comprometimento, envolvimento e responsabilidade por parte da comunidade escolar.

Tem-se clareza que mudancas no curriculo sao necessarias, porém nao é um trabalho simples.
Do professor, exige-se um repensar de suas concep¢des educacionais, uma busca atualizada do
conhecimento e de metodologias adequadas para desenvolver as competéncias para a formacao
de um cidadao competente e atuante. Da escola, espera-se uma nova postura, aberta a um ensino
globalizado, consciente que o aprendizado de competéncias exige um trabalho comprometido
durante toda a Educacao Basica, bem como, um trabalho conjunto de toda a comunidade escolar.

Compode a comunidade escolar todas as pessoas que influenciam a escola, que sao: direcao
da escola (diretor, supervisor, orientador), professores, alunos, pais, funcionarios, profissionais

que influenciam e atuam na comunidade e no ambiente escolar.

1
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A Matematica possui um papel social importante na inclusao das pessoas na sociedade.
Ensinar Matematica é fornecer instrumentos para o homem atuar no mundo de modo mais
eficaz, formando cidadaos comprometidos e participativos. O avanco na tecnologia e as rapidas
mudancas sociais impedem que se faca uma previsao exata de quais habilidades sao uteis para
preparar um aluno, logo, é necessario educar para resolver situa¢cdes novas com habilidades de
resolver problemas, criatividade, iniciativa e autonomia (Groenwald, 2000).

Fica evidente que a vida moderna exige, cada vez mais, o desenvolvimento de habilidades
como: légica de raciocinio; saber transferir conhecimentos de uma area para outra; saber se
comunicar e entender o que lhe é comunicado; trabalhar em equipe; interpretar a realidade;
buscar, analisar, tratar e organizar a informacao; adotar uma postura critica, sendo consciente
de que o conhecimento nao é algo terminado e deve ser construido; tomar decisdes, ganhando
em autonomia e criatividade. Logo aprender Matematica é mais do que aprender técnicas de
utilizacao imediata; é interpretar, construir ferramentas conceituais, criar significados, perceber
problemas, preparar-se para equaciona-los ou resolvé-los, desenvolver o raciocinio l6gico, a
capacidade de compreender, imaginar e extrapolar (Groenwald, 1999).

Tentando responder o porqué ensinar Matemdtica pode-se afirmar que as razbes por que
um tema qualquer deve ser incluido no curriculo da educacgao obrigatéria podem ser sintetiza-

dos nas seguintes:

« que seja uma parte da educacao geral desejavel para os futuros cidadaos adultos;

« que seja util para a vida posterior, tanto para o trabalho quanto para a vida social;

« que ajude no desenvolvimento das pessoas;

« que ajude a compreender os restantes temas do curriculo, tanto da educacgao obrigato-
ria quanto da educacao posterior;

« que se constitua base para uma especializacao posterior no tema ou em outros temas

relacionados.

Estas cinco razdes estao cobertas pela disciplina de Matematica.

Segundo Rico (1997) ensina-se Matematica porqué: é util para modelar situa¢des da vida
cotidiana; favorece o desenvolvimento do raciocinio; favorece o espirito critico; € uma disci-
plina basica e elementar; € um instrumento util de calculo; potencializa o pensamento cienti-
fico; ajuda a resolver problemas; tem carater universal; ajuda o pensamento espacial e a visua-
lizagdo; estimula a criatividade; favorece a abstracdo; € uma linguagem e um instrumento de

comunicagao; por sua precisao e concisao; por seu carater objetivo.

J
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Logo, aprender Matematica é mais do que aprender técnicas de utilizacao imediata; é inter-
pretar, construir ferramentas conceituais, criar significados, perceber problemas, preparar-se
para equaciona-los ou resolvé-los, desenvolver o raciocinio l6gico, a capacidade de compreen-
der, imaginar e extrapolar.

Além do mais, cada vez mais, é exigida dos individuos a capacidade para ler, escrever e falar na
sua lingua materna, efetuar calculos e resolver problemas do dia-a-dia, cumprindo as tarefas que
lhe sao exigidas tanto no emprego como na sociedade, essa capacidade denomina-se literacia. No
estudo internacional PISA (Programme for International Student Assessment), realizado em 29 pai-
ses, considerado o maior estudo ja desenvolvido sobre as competéncias dos alunos que terminam
a escolaridade obrigatéria, encontramos o conceito de literacia mais abrangente e mais exigente,
aparecendo trés vertentes especificas: literacia em leitura, literacia matematica e literacia cientifica.

As definicoes sobre essas trés competéncias apresentam-se a seguir, baseados no estudo
PISA. Literacia em Leitura é a capacidade de compreender, usar e refletir sobre textos escritos,
com o fim de atingir os nossos objetivos, desenvolver conhecimentos e potencialidades e par-
ticipar na sociedade. Literacia Matematica é a capacidade do individuo identificar, compreen-
der e usar a Matematica, tendo opinides bem fundamentadas sobre o papel que a Matematica
desempenha, sabendo da sua importancia e necessidade na vida presente e futura, na vida
profissional e na vida social para viver como um cidadado construtivo, interessado e ponderado.
Literacia Cientifica é a capacidade de usar conhecimentos cientificos, de identificar problemas e
de tirar conclusdes baseadas em evidéncias para compreender e tomar decisdes sobre o mundo
natural e as mudancas que lhe sao impostas pela atividade humana.

Através do curriculo escolar, realiza-se a difusao do conhecimento cientifico, adquirido pela
sociedade. Em seu funcionamento deve estar presente a realidade sécio-histérico-cultural da
comunidade a que se destina, atribuindo, dessa forma, significado aos conhecimentos e saberes
trabalhados na escola.

Logo, ha necessidade de estruturar o curriculo de Matematica onde o eixo central nao seja a
repeticao de exercicios, mas “aprender a interpretar problemas, desenvolver sistemas de agodes,
comparar ideias, métodos e solucdes, saber comunicar ideias através da Matematica e concluir
processos de forma clara, rigorosa e precisa, entre outras estratégias”.

Nesta mesa redonda serao discutidas e apresentadas as reflexdes relativas as necessida-
des e perspectivas do desenvolvimento de um curriculo de acordo com as necessidades da
vida moderna, resultado das pesquisas realizadas no GECEM - Grupo de Estudos Curriculares de
Educacao Matematica, ligado ao PPGECIM - Programa de Pés-graduacao em Ensino de Ciéncias

e Matematica, da ULBRA - Universidade Luterana do Brasil.

il
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Resumo:

A pesquisa objetivou analisar o ensino e a aprendizagem do nimero racional, na forma
fracionaria, a luz da reelaboracao de material didatico do aluno disponibilizado pela Secretaria
de Educacao do Estado de Sao Paulo. Uma sequéncia didatica, que apresentou e coordenou
referenciais piagetianos, para a construcao operatéria de racionais, foi elaborada por um licen-
ciando de Matematica e utilizada com alunos do 6° ano de uma escola paulista. Jogos e mode-
los de representacgdes fracionarias foram incorporados a sequéncia didatica e trabalhados em
sala de aula com os alunos. Os resultados mostraram que diferentes conceitos associados a
numeros racionais e representados sob a mesma forma a/b passaram a ser melhor entendidos
pelos alunos, aproximando-se de suas constru¢des operatorias. Contudo, conclui-se que é pre-
ciso tempo para que os alunos possam assimilar significativamente representacées fracionarias
e seus diferentes significados, tais como: relacdo parte-todo, relacao parte-parte, razdo, como
um numero racional.

Palavras-chave: Curriculo de matematica; ensino e aprendizagem; nimero racional.

1. Introducao

Como conteudo de ensino do curriculo oficial de Matematica do Estado de Séo Paulo, nume-
ros racionais e suas representacdes fracionarias tém estado presente em avaliagdes sistematicas
oficiais. Uma dessas avalia¢des, o Sistema de Avaliacao do Rendimento Escolar do Estado de Sao

Paulo (SARESP), avalia competéncias e diferentes habilidades dos alunos, de acordo com seus

0]



3° Forum Nacional Sobre Curriculos de Matematica:

Investigacoes, Politicas e Praticas Curriculares

desempenhos relativos ao conceito de nimero racional em diferentes contextos. Resultados do
SARESP apontam dificuldades dos alunos quanto ao conceito de nimero racional e sua repre-
sentacdo fracionaria, que permitem concluir que habilidades cognitivas estao ausentes nos alu-
nos e quando existem necessitam ser reelaboradas com vistas a suas ampliagdes.

Com base na teoria operatéria piagetiana, em termos de uma referéncia cientifica para o
desenvolvimento e ampliacao de competéncias e habilidades, e igualmente nos resultados do
SARESP, Silva (2012) realizou uma pesquisa sobre a natureza do material didatico para o ensino
e a aprendizagem de numeros racionais, fornecido pela Secretaria de Educacédo do Estado de
Sao Paulo (SEE) e sobre sua utilizacao. De acordo com a analise dos resultados, a conclusao da
pesquisa é que a sequéncia didatica apresentada pela SEE, apesar de possuir alguns elementos
necessarios a construcao operatoria do conceito de nimero racional (PIAGET et al, 1948) neces-
sitava ser reelaborada no sentido de complementar esses elementos e articula-los em procedi-
mentos didaticos.

Dessa forma, este texto é sobre uma pesquisa que buscou dar continuidade ao trabalho
realizado por Silva (2012), verificando se a reelaboracdo da sequéncia didatica proposta pela
SEE, em termos de complementacao de elementos e de suas articulagdes, contribuiria para que
os alunos construissem significativamente o conceito de nimero racional, considerando-se
diferentes significados sob uma mesma representacao simbdlica. Os resultados e suas analises
permitiram concluir que a reelaboracao da sequéncia didatica da SEE contribuiu para que os
alunos construissem ou se aproximassem do conceito operatério dos significados de relacao
parte-todo, operador, equivaléncia entre fracdes, mas que é necessario tempo para que estes

conceitos sejam entendidos como um numero racional.

2. Fundamentacao Tedrica

Piaget, Inhelder e Szeminska (1948), chegaram a conclusdo que para que haja a efetiva cons-
tru¢do do conceito de nimero racional € necessaria a articulagao dos seguintes elementos: a exis-
téncia de uma totalidade divisivel, existéncia de um nimero determinado de partes, esgotamento
da divisao do todo, relacdo entre o nimero de partes e o nimero de cortes, presenca da igualizagao
das partes, compreensdo de que uma fracao pode ser um todo sujeito a novas divisdes e atendi-
mento ao principio da invariancia.

Neste ultimo elemento, o principio da invariancia diz respeito ao fato da quantidade (discreta
ou continua) dos objetos ndo variar em fun¢do de sua forma, arranjos ou posi¢des. Com isso €
necessario que o aluno compreenda que essas mudancas resultam de transformacdes mentalmente

reversiveis. Somente compreendendo isso ¢ que o aluno tera a capacidade de perceber que, para

0



3° Forum Nacional Sobre Curriculos de Matematica:

Investigacoes, Politicas e Praticas Curriculares

a relagdo parte-todo, uma parte ¢ a diferenca entre o todo e a(s) outra(s) parte(s) e também que a
soma de todas essas partes € igual ao todo.

Matematicamente todo nimero que pode ser representado na forma de a/b, em que a e b sdo
numeros inteiros e b# 0, ¢ denominado de nimero racional. Ja a representagdo simbolica a/b pode
estar associada a varios conceitos e situagdes: a) uma relacao parte-todo e a medida, que inclui a
representacao nos contextos continuo e discreto, decimal e na reta numérica; b) uma divisao entre
dois numeros; ¢) uma razao (probabilidade e porcentagem) e d) um operador. (AGUIAR, 1983;
D’AUGUSTINE, 1976; CASTELNUOVO, 1970).

Pesquisas sobre o ensino e a aprendizagem de numero racional na forma fracionaria tém
acontecido ha anos. Dentre os resultados encontrados estao aqueles que permitiram aos pes-
quisadores concluirem que uma das dificuldades dos alunos para aprenderem este conceito esta
relacionada aos diferentes e varios significados que podem ser associados ao simbolo a/b. (BEHR,
1983; CISCAR, GARCIA, 1986; D’AMBROSIO, 1989; LOPES, 2008; ONUCHIC, ALLEVATO, 2008). Além
da dificuldade para relacionar significado e significante, a complexidade do aprendizado reside
no fato de, em muitas situacdes, os alunos lidarem com a representacao fracionaria, como se fos-
sem numeros naturais. Assim, entendem a representacao a/b como se fosse um nimero natural
sobre o outro sem atentar para a situacao a qual este simbolo se remete. Nestes casos, os alunos
chegam a somar e subtrair fragdes como se fossem operacdes com os numeros naturais.

Silva (2012) em seu estudo investigou a natureza do material fornecido pela SEE em termos da
existéncia de elementos propostos por Piaget et al (1948). A pesquisa foi realizada em uma sala do
6° ano do ensino fundamental, com 35 alunos, de uma escola publica. Esses alunos haviam utilizado
o material didatico da SEE para a aprendizagem de numeros racionais. Foi aplicado um teste diag-
nostico que era composto por 7 questdes, abertas e fechadas, voltadas para a relacao parte-todo, a
associacao entre representacao figurativa e a linguagem matematica, a equivaléncia e ordem entre
fragcdes e a representacao fracionaria. Resultados apontaram que 45% dos alunos nao dominam os
diferentes conceitos relativos aos numeros racionais simbolizados na forma fracionaria.

O teste também mostrou que 17,5% conseguem fazer a representacao de uma fracao
impropria de forma correta e 82.5% erram ao representa-la, permitindo inferir que muitos alu-
nos entendem a representacao a/b exclusivamente associada a relagao parte-todo, o que nem
sempre acontece quando a é maior do que b.

A representacdo de fragcdes em figuras geométricas, que nao estdo presentes no material
didatico da SEE igualmente se apresentou como uma dificuldade para a maioria dos alunos.
No teste diagnéstico foi pedido aos alunos que representassem a fracdo 1/3 em um triangulo

equilatero. Como resultado, 80% dos alunos conseguiram representar a relacdo numerador/
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denominador de forma correta (dividiram em trés partes e destacaram uma delas), porém, nao
acatando ao principio de igualizacao entre as partes, para que uma fracao seja representada
matematicamente.

Esse resultado remeteu a problemas de modelos para representacdes fracionarias encontra-
dos em materiais didaticos. Para Pothier e Sawada (1990) grande parte dos exercicios de livros
didaticos nao oportunizam experiéncias com modelos fracionarios ja que apresentam modelos
com particoes ja realizadas, impedindo que os alunos tenham condi¢des de se atentarem para
propriedades geométricas das figuras e suas consequéncias quanto a igualizacdo das partes,
necessaria para representar matematicamente uma fracéo.

Dificuldades com o conceito de nimero racional e suas representacdes fracionarias sao
encontradas também em niveis superiores de ensino. Menegazzi (2008) fez um estudo com alu-
nos do curso de Pedagogia para investigar quais conhecimentos estes possuiam sobre fragoes.
A pesquisa foi feita em duas etapas, um teste na forma escrita com dez questdes e a outra etapa
foram utilizados diversos recursos para aprendizagem de nimero racional. Um dos resultados
obtidos pelo autor foi o fato de nenhum dos alunos realmente entender o que é um ndmero
racional, pois ao ser perguntado para os alunos nenhum soube responder de forma matema-
ticamente satisfatoria. Uma das questdes do teste solicitava que os alunos representassem na
forma figurativa as seguintes operagdes: a) 1/2 + 1/6 e b) 1/2 - 1/6. Os resultados mostraram que
somente um aluno conseguiu realizar a correta representacao.

O estudo feito por Vieira Junior e Colvara (2010) teve como objetivo analisar como alunos
de ensino superior lidavam com conceitos fundamentais da Matematica, neste caso, as fracoes
foram o tema. Na pesquisa verificou-se a existéncia de dois grupos: ndo- modelador (que nao
possuia nenhum modelo mental sobre fracdes) e outro onde se verificou a existéncia de quatro
diferentes modelos, de diferentes niveis conceituais: fragdo como divisao, fracao como parte,
fracdo como razao e proporcao e o modelo cientifico, caracterizado pela presenca da ideia inte-
gradora de fracdes, pois associava os trés modelos anteriores. Os resultados mostraram que
67% dos alunos entendem fracao como divisao, 17% entendem fracao como parte de algo, 8%
entendem fragdo como razao e proporcao e nenhum aluno entende fracao a partir do modelo
cientifico. A conclusao da pesquisa de Vieira Junior e Colvara (2010) é que a partir dos modelos
mentais dos alunos infere-se que estes estao distantes do nivel conceitual esperado no ensino
superior. Ainda os autores afirmam que muitas falhas conceituais observadas podem ter origem
em estratégias de ensino adotadas nos primeiros anos de escolaridade.

Diferentes pesquisas e seus resultados aliadas a problemas atuais sobre o ensino e a apren-

dizagem dos nimeros racionais permitem que aprofundamentos e questionamentos surjam
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através de outros estudos. Igualmente, orientacdes curriculares sugerem refletir sobre a impor-
tancia de entender diferentes conceitos associados a representacao simbdlica a/b, como con-
teudo curricular oficial, e de se reconhecer a necessidade de referencid-lo como contetudo de

ensino eficiente tendo como referéncia resultados de novas pesquisas.

3. Metodologia

Silva (2013), em sua pesquisa, buscou verificar a existéncia dos referenciais cientificos pro-
postos por Piaget et al (1948) junto a sequéncia didatica disponibilizada pela Secretaria Estadual
de Educacao de Sao Paulo para o ensino e a aprendizagem de niumeros racionais. Os resultados
encontrados motivaram o objetivo desta pesquisa, no sentido de: 1) reelaborar as situacdes de
aprendizagem propostas pelo Curriculo do Estado de Sao Paulo em termos da relacao entre
acao operatodria e representacao perceptual; 2) analisar se essas situacdes de aprendizagem
propiciaram aos alunos aprendizagem da relacao parte-todo e do conceito de operador tanto
em grandezas discretas como continuas; 3) analisar se essas situagcdes propiciaram aprendiza-
gem entre representacao figurativa e linguagem matematica e 4) analisar se essas situacoes
propiciaram a aprendizagem do conceito de equivaléncia e ordem entre fragdes.

A pesquisa foi realizada em uma sala de 6° ano com 37 alunos, em uma escola publica de
Rancharia- SP. Esta sala foi escolhida pelo fato de a professora usar o material fornecido pela
SEE. Inicialmente aplicou-se um pré-teste para um total de 28 alunos. O pré-teste era composto
por 7 questdes fechadas em forma de teste, buscando-se verificar a compreensao dos alunos
guanto aos conceitos de : a) equivaléncia de fracao; b) ordem entre fracdes; c) fracdo como
operador e d) relacao parte todo com representagao figurativa. A 72 questao foi a Unica a ser
assinalada como verdadeiro ou falso, sendo composta por itens que se associavam a contextos
discretos e continuos. Os itens desses contextos foram contabilizados de modo unitario.

Ap6s a aplicacao do pré-teste foi elaborada, a partir da sequéncia didatica da SEE, e desenvol-
vida com os alunos em aulas de Matematica, uma sequéncia didatica que buscou ir ao encontro das
sugestdes apontadas por Silva (2013) no sentido de proporcionar articulagao cognitiva entre os ele-
mentos propostos por Piaget et al (1948). Essa sequéncia didatica foi composta por jogos que utili-
zavam os materiais didaticos Disco de Fragcdes e Domino de Fragdes. Na sequéncia didatica existiam
atividades nas quais se explicitavam modelos de representacdes fraciondrias em figuras geométri-
cas que nao se encontram no material da SEE, assim como atividades que proporcionavam o traba-
Iho com o conceito de relacdo parte-todo no contexto discreto, utilizando graos de feijao e arroz.

O material Disco de Fracoes foi escolhido pelo fato de ser um material manipulativo que

proporciona ao aluno estabelecer relagdes parte-todo, pois o material instiga o aluno a refletir
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sobre as acbes de comparar e representar uma parte para o disco inteiro e duas ou mais par-
tes para o disco inteiro, bem como as comparacdes entre partes. Essas reflexdes colaboraram
para que os alunos desenvolvessem e ampliassem ideias relacionadas aos conceitos de ordem e
equivaléncia entre fracbes, considerados fundamentais. (PIAGET ET AL, 1948; VERGNAUD, 1985).

O Domind de Fragdes foi escolhido por oportunizar a associacdao entre representacao figu-
rativa de uma fracdo e sua representacdo matematica.

Para o trabalho no contexto discreto foram feitas atividades com os graos de feijoes onde
era entregue aos alunos uma quantidade de graos e os alunos separavam em grupos de mes-
mas quantidades, para entdao estabelecer qual a relagao existente entre os grupos e a quan-
tidade entregue inicialmente. Os modelos fracionarios foram utilizados para os alunos terem
experiéncias de representacao de uma fracao considerando-se as diferencas entre figuras geo-
métricas, especialmente para a representacao de fracées nos triangulos e para a representacao
das fracdes improéprias.

Durante o trabalho com a sequéncia didatica, todos os questionamentos feitos aos alu-
nos, para instiga-los a participar das atividades, foram previamente elaborados a fim de que se
pudesse alcancar o objetivo da pesquisa. Ao final da sequéncia didatica foi aplicado o pds-teste
para um total de 18 alunos, contendo as mesmas questdes, alterando somente a ordem nas
quais estas apareciam. As compara¢des entre desempenhos no pré e no pos-teste nao foram

individuais, ou seja, por aluno, mas sim por questao.

4. Resultados e Discussao

A representacao a/b como operador
“Questao 4: Joao comeu 3/7 de 21 jabuticabas. Assim, Joao comeu:”

“Questao 6: Arthur perdeu 1/3 de 15 bolinhas de gude. Pode-se dizer que Arthur perdeu:”
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Grafico 1- Porcentagem de acertos para o conceito de fracdo como operador

Em ambas as questdes houve aumento da porcentagem de acertos ap6és o trabalho com a
sequéncia didatica reelaborada. No trabalho didatico com o conceito de operador foram utili-
zadas atividades com graos de feijao e arroz que permitiram que os alunos aplicassem a relacao
a/b ao inteiro. Contudo, apesar de ter havido aumento de acertos nas questdes no pds-teste,
a quantidade de acertos nao chegou a 50%. Dificuldades com o conceito de operador podem
encontrar explicacoes, por exemplo, em Dienes (1975) ao afirmar que diferentemente de uma
quantidade, um operador designa“uma ordem”, na qual se devam realizar duas sucessivas ope-
racoes: dividir e multiplicar, ndo necessariamente nessa sequéncia.

Apesar de ser uma relacao considerada por Ciscar e Garcia (1986) como uma das mais intui-
tivas para as criancas (dividir e tomar partes), esta acontece na maioria das vezes em contextos
continuos, diferentemente para a situacao de operadores, geralmente associados a contextos
discretos, como nas questoes 4 e 6. Resultados de pesquisas mostram que a ideia de dividir e
tomar partes de um inteiro formado por quantidades isoladas ndo tem se mostrado simples
para grande parte dos alunos, mostrando que uma relacao que pode ser considerada intuitiva
em um contexto nao o é em outro, implicando que se faz necessario repensar em metodologias
de ensino nas quais os alunos tenham oportunidade de saber sobre os varios significados e
contextos para a representacao a/b e igualmente associa-los.

A equivaléncia entre representa¢des na forma a/b

Questdo 2:“Nas fracdes 4/8 e 5/10, tem-se:”

Questao 5:“A fragcdo 2/5 é equivalente a:”
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Grafico 2- Porcentagem de acertos para o conceito de equivaléncia entre fracdes

De acordo com o gréfico 2, a questdao na qual havia duas fragcdes para serem comparadas
(questao 2) teve aumento de acertos no pds-teste e também teve maior niumero de acertos em
relacdo a questao 5, que apesar de tratar de equivaléncia de fracdes levava o aluno a comparar
2/5 com outras fragdes. O fato de no pré-teste alguns alunos terem escrito “eu nao sei o que é
equivalente”, levou a pensar se estes alunos realmente nao compreendiam o conceito de equi-
valéncia ou se nao entendiam o significado da palavra equivaléncia e qual destes fatores teria
influenciado na alta quantidade de erros. Esse dado de realidade, por parte dos alunos, propi-
ciou que fossem desenvolvidas atividades didaticas intencionais sobre a definicao do conceito
de equivaléncia.

Porém, mesmo assim, o nivel de acertos dos alunos continuou baixo. E possivel acreditar
gue isto aconteceu pelo fato de as representacdes simbdlicas terem pouco ou nenhum signifi-
cado para os alunos, que em sua maioria nao foram capazes de associa-las a situagdes nas quais
seria possivel identificar que as mesmas expressam a mesma relacao (metade) ou quantidade.
Novamente esses resultados levam a pensar sobre a necessidade de se rever o entendimento
da representacao simbodlica em Matematica pelos alunos. E neste caso, 0s nUmeros racionais e
seus diferentes significados podem ser um campo didatico propicio para que isto ocorra.

A ordem entre fracbes

Questao 3:“Nas fracdes 1/8 e 1/10, tem-se que”
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Grafico 3- Porcentagem de acertos para o conceito de Ordem entre fragdes

Conforme o grafico-3, no pré-teste nenhum aluno acertou a questao de ordenacao das fra-
¢oes 1/8 e 1/10. Ainda no pés-teste, metade dos alunos afirmou que 1/8 é menor do que 1/10
levando a concluir que, mesmo sob o trabalho da sequéncia didatica reelaborada, os alunos
compararam numeros fraciondrios como se fossem numeros naturais, desconsiderando o sig-
nificado dos numeradores, nao compreendendo, neste caso que a/b representa um nimero.
O fato de nao existirem na questao 3 representa¢des figurativas para as fragées 1/8 e 1/10 na
questao, leva a entender explicagdes de Vergnaud (1985, 1990) sobre a natureza da relagao
entre significado e significante, precisamente sobre o entendimento dos simbolos 1/8 e 1/10.
Para Vergnaud (1985, 1990) representacdes simbdlicas somente sao funcionais quando existem,
neste caso, matematicamente para o aluno. Nesse sentido, novamente é preciso repensar em
metodologias que atentem para o papel do simbolo no ensino e aprendizagem de Matematica,
pois “...0 simbolo ndo associado a uma ideia esta vazio, carece de significado”. (SKEMP, 1971
apud ORTON, 2003, p. 168).

Representacao da relacao parte-todo com representacao figurativa

Questao 1:“No conjunto abaixo, as bolinhas pintadas representam a fragao:”
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Gréfico 4- Porcentagem de acertos para a questédo 1

Ao observamos os graficos é possivel perceber que a sequéncia didatica possibilitou aos
alunos aprofundar e compreender melhor o conceito da relagao parte-todo, precisamente na
questao 1: todos os alunos acertaram a questao no pés-teste. O fato de a relacdo parte-todo ser
considerada a mais intuitiva para os alunos e o fato de haver representacao figurativa da mesma,
nao desabonam o trabalho didatico com a sequéncia reelaborada. Todos os alunos acertaram
a representacdo da fracao de bolinhas pintadas para o conjunto de bolinhas. E possivel afirmar
que o trabalho didatico da relagao parte-todo no contexto discreto contribuiu para a leitura do
termo fragcdo na questao 1. Prova disto é que nenhum aluno marcou a alternativa na qual havia
a representacao da relacao bolinhas pintadas para nao pintadas, como acontecera no pré-teste.

Na questdo 7 os alunos deveriam marcar para cada item verdadeiro ou falso. Esta questao
era composta por 10 itens (4 colegdes e 6 figuras geométricas) com a relacao parte-todo iden-
tificada nas figuras, tendo sua correspondéncia com a representacao simbdlica. Os resultados
apresentados na tabela T mostram aumento de acertos para o contexto continuo, com diminui-
cao de acertos para o contexto discreto. Percebe-se um aumento de acertos no contexto conti-
nuo, mesmo este sendo composto por figuras geométricas que nao possuiam as partes dividi-
das igualmente, por exemplo, os triangulos. Nesse sentido, trabalho intencional com fracdes de
um triangulo na sequéncia didatica mostrou-se como referéncia didatica no sentido apontado
por Pothier e Sawada (1990).

Tabela 1- Porcentagem de acertos para a questdo 7

Contexto pré-teste pos-teste
Continuo 55% 68%
Discreto 83% 81%

Esses resultados apontam para a necessidade de se investir no objetivo de oportunizar

aos alunos o trabalho pedagdgico com diferentes figuras geométricas no que diz respeito a
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representacdes fracionarias. Mesmo que possa ser considerado baixo o nimero de acertos no
pOs-teste para o contexto continuo, é preciso repensar o trabalho pedagdgico somente com
figuras cldssicas como o quadrado, o retangulo e o circulo, previamente divididos, como mos-
trado pelos resultados do pré-teste, pois este nem ao menos oportuniza que os alunos tenham
experiéncias de considerarem ao mesmo tempo a necessidade de igualizacao das partes para a
expressao simbdlica a/b e as propriedades de cada figura para que esta igualizacao seja valida,

como aconteceu com a sequéncia didatica reelaborada.

5. Conclusoes

A reelaboracdo da sequéncia didatica, inicialmente disponibilizada pela Secretaria de
Educacao do Estado de Sao Paulo, para o ensino e a aprendizagem de numero racional e o fato
de ter sido utilizada com alunos em aulas regulares de Matematica permitem que se conclua
que apesar de dificuldades com interpretacdes para o significado a/b, os resultados, de maneira
geral, foram positivos ndo somente em termos numéricos.

Mesmo que a sequéncia didatica ndao tenha proporcionado a todos os alunos o aprendizado
de todos os conceitos sob a mesma representacao fracionaria, é necessario nao se desconside-
rar o tempo (BERTONI, 2004) para que os alunos possam assimilar por completo esses concei-
tos, considerando que podem ser identificados com a relacao parte-todo, a relacdo parte-parte,
uma razao, um quociente, tanto no contexto continuo como no discreto. A utilizacao de jogos
estruturados, a intencionalidade para que os alunos vivenciassem experiéncias com contextos
e significados diversos para a representacdo a/b caracterizaram a reelaboracdo da sequéncia
didatica, mostrando que refletir sobre a¢des didaticas, a partir do aprendizado ou ndo dos alu-
nos, a fim de modificar essas a¢des, pode ser considerado uma significativa referéncia didatica

desde a formacao inicial de professores de Matematica.
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Resumo:

Este artigo objetiva introduzir uma nova ferramenta de analise de contetido de disciplinas,
desenvolvida sob nossa autoria, denominada mapa curricular. A estrutura do mapa curricular foi
embasada na do mapa conceitual. Os mapas curriculares sao ferramentas graficas constituidas
pelos conceitos de uma disciplina e podem ser construidos em diferentes niveis de curriculo.
Nesse artigo, definimos e destacamos algumas caracteristicas dos mapas curriculares. A com-
paracdo entre seus diferentes niveis, permite revelar dados relevantes as pesquisas com enfo-
que na investigacao de conceitos. Apresentamos o mapa curricular de um professor de Calculo
como resultado preliminar dos estudos sobre a nova ferramenta.

Palavras-chave: Mapas Curriculares; Mapas Conceituais; Niveis de Curriculo.

1. Introducao

A pesquisa em Educacao Matematica, focada no Ensino Superior, revela a existéncia de dificul-
dades dos estudantes na compreensao dos conceitos de Célculo Diferencial e Integral, apresen-
tadas em diferentes tipos, e, em diferentes contextos. Esses contextos vao desde manipulacoes
algébricas para aplicagcdes de regras até dificuldades de ordem epistemoldgicas, como aquelas
relacionadas aos infinitesimais. A diversidade encontrada sugere, entao, a elaboracao de recortes
da disciplina para a investigacao do processo de ensino e aprendizagem dessa disciplina. O uso de
Mapas Curriculares ¢ um caminho que estamos propomos para a efetivacao desse recorte.

Este artigo é fruto da investigacdo de uma pesquisa de doutorado, relacionada ao processo
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de ensino e aprendizagem do Calculo nos cursos de tecnologia e converge para o eixo de pes-
quisa que investiga relagées de professores de Matemdtica com materiais que apresentam os
curriculos dessa disciplina. Tem como objetivo apresentar um novo material de nossa autoria,
compreendido por nés como uma ferramenta de andlise que denominamos “Mapa Curricular”.
Tal mapa, pode ser construido em diferentes niveis de curriculo e possibilita revelar dados per-
tinentes as pesquisas com enfoque na investigacdo de conceitos. Sua estrutura se embasa nos

mapas conceituais que, segundo Novak & Cafas (2008):

Mapas Conceituais sao ferramentas graficas para a organizacao e representacao
do conhecimento. Eles incluem conceitos, geralmente dentro de circulos ou caixas de
algum tipo, e relagdes entre conceitos indicados por linhas que interligam dois concei-
tos. As palavras sobre essas linhas, que sao palavras ou frases de ligacdo, especificam
os relacionamentos entre os dois conceitos. Nés definimos conceito como uma regu-
laridade percebida em eventos ou objetos, designada por um rétulo. Na maioria dos
conceitos, o rotulo é uma palavra, embora algumas vezes usemos simbolos como + ou
%, e em outras usemos mais de uma palavra. (NOVAK; CANAS, 2008, p.1)

Em meados dos anos 70, as primeiras investigacdes sobre mapas conceituais sao desen-
volvidas na Universidade de Cornell, pelo programa de pesquisa dirigido por Joseph Novak,
gue buscava identificar em criangas, mudancas na compreensdo de conceitos especificos. O
programa se amparava na psicologia cognitiva de David Ausubel, em que a aprendizagem se
da por meio da assimilacao de novos conceitos, dentro de conceitos preexistentes. Da necessi-
dade de observar a compreensao conceitual das criancas, foi proposta a ideia de representar tal
conhecimento na forma de um mapa conceitual.

Novak & Cafnas (2008) destacam que os mapas conceituais sao formas de se referir a uma
situacao ou evento a fim de compreendé-lo, por meio da organizacao do conhecimento, e des-

tinam-se a criar relagdes significativas em formas de proposicdes.

Proposicoes sdo afirmacgdes, naturais ou construidas, sobre algum objeto ou evento
do universo. As proposicdes contém dois ou mais conceitos ligados, usando palavras
ou frases para formar uma expressdo com significado. As vezes, estas sdo chamadas de
unidades semanticas ou unidades de significado [...] (NOVAK; CANAS, 2008, p. 1).

2. Hierarquia dos Mapas Conceituais e a busca de uma nova ferramenta

Com intuito de pontuar os mapas conceituais desenvolvidos pelos alunos, Novak & Gowin
(1988) apresentaram quatro niveis de hierarquia dos conceitos, classificando-os como Conceito
Chave, Conceito Geral, Conceito Menos Geral e Conceito Especifico.

Assim como nos mapas conceituais, os mapas curriculares também florescem de
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necessidades. Os conteudos de uma disciplina sao apresentados nos livros didaticos em forma
sequencial, tanto em seu sumario como no desenvolvimento dos capitulos. Pires (2008) aponta
que apos o declinio da Matematica Moderna, buscou-se enriquecer os curriculos de Matematica
no Brasil com contextualiza¢bes culturais e sociais, além de apontar indicios de uma estrutura

mais “criativa’, como os mapas conceituais:

[...] evidenciando o poder explicativo da Matemdtica, com estruturas mais criativas
que a tradicional organizacao linear (seja por meio de mapas conceituais, de concepg¢ao
mais hierarquizada, seja por meio de redes de significados, de concep¢ao menos hierar-
quizada). (PIRES, 2008, p.15).

Muito dessa limitacdo se da pela forma textual intrinsicamente estatica que os livros apre-
sentam, nao possibilitando uma exploracao entre as diversas ligacdes existentes entre os con-
ceitos de uma disciplina. Frequentemente as relacdes entre dois conceitos sao apresentados
como algo novo e suas conexdes nao sao enfatizadas.

Com o surgimento de novas tecnologias, houve a tentativa de ampliar a limitagao dos textos
impressos em papel. Essa tecnologia é vista em textos lidos em dispositivos eletronicos como tabletes,
computadores e celulares, os quais possibilitam uma leitura usando o hipertexto. Ao se clicar ou tocar
em uma palavra previamente cadastrada no texto (hipertexto), permite-se adentrar em um novo texto,
ou seja, um texto dentro do texto. Porém, mesmo com essa tecnologia, observar as relagdes entre os
diversos conteudos de uma disciplina nao proporcionaria uma alternativa adequada para investiga-los.

A busca por uma forma de se observar os conteudos, e suas correlagdes, de uma disciplina,
nao de forma sequencial, mas de forma relacional, de modo que fosse possivel visualizar a maio-
ria dos conceitos e as proposicoes existentes entre eles, nos levou a ideia de desenvolver essa

nova ferramenta denominada mapa curricular.

3. Os diferentes niveis de curriculo

Pesquisas sobre o Curriculo no Brasil, como a de Pires & Silva (2011) apontam que a compre-

|Il

ensdo de “programa oficial” como listagem de conteudos a serem cumpridos pelas escolas esta
migrando para a ideia em que curriculo vai sendo constituido em diferentes niveis:
« O nivel do curriculo formal, oficial ou prescrito: Planejado oficialmente com objetivos,
conteudos e orientacdes metodoldgicas.
« O nivel do curriculo interpretado pelos autores de materiais didaticos: Traduzem os curri-
culos segundo suas compreensdes e acrescentam atividades e tarefas para os aprendizes.

« O nivel do curriculo como parte do projeto pedagdgico: Determina conteudos de
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disciplinas a fim de atender aos objetivos dos planos dos cursos.

« Onivel do curriculo interpretado pelo professor: Baseado em seus conhecimentos sobre
a disciplina e suas experiéncias anteriores.

« Onivel do curriculo desenvolvido pelo professor: Influenciado pelo curriculo interpretado
pelo professor e suas crencas, além das necessidades dos alunos e cobrancas Institucionais

« O nivel do curriculo vivenciado pelos alunos: Influenciado pelo curriculo desenvolvido
pelo professor, que pode gerar ou nao novos conhecimentos.

« O nivel do curriculo avaliado pelo professor: Influenciado pelas avaliagdes externas, pela

escola, pelos pais e pelo proprio professor.

Observando os diferentes niveis de curriculo, propomos também que a construcdao dos
mapas curriculares deva estar em conformidade com esses diferentes niveis, por exemplo, o
mapa curricular oficial da disciplina A, o mapa curricular do autor de um livro B, o mapa curricu-
lar interpretado pelo professor de uma disciplina C, entre outros. Essa diferenciacdo permitira
comparar diferentes mapas curriculares a fim de investigar algumas relagdes de causa e efeito,
como por exemplo, comparar o mapa curricular de uma disciplina de Célculo com o mapa cur-
ricular interpretado por um professor de Célculo.

Tais possibilidades sugerem que a utilizacao de mapas curriculares como ferramenta de
analise em pesquisas voltadas a delimitar os conceitos envolvidos relativos a uma disciplina,
estruturado nos diferentes niveis curriculares poderao se tornar uma forte ferramenta de obser-
vacao das relacao entre os conceitos de uma disciplina.

Vale ressaltar, que os mapas curriculares sao apenas ferramentas graficas para organizar e
representar os diferentes conceitos de uma disciplina e suas relacdes, mas para interpretar tais
relagdes uma teoria se faz necessaria. Utilizamos, em nossa pesquisa, a teoria dos Trés Mundos
de Tall (2013). Essa teoria ressalta que experiéncias sensdrias como a visualizagao do grafico no
papel, evoluem para imagens mentais que podem ser dinamicas ou estaticas, pertencendo ao
Mundo Corporificado. Experiéncias processuais, como o caso da contagem, evoluem para a com-
preensao da adicao, pertencendo ao Mundo Simbdlico. O Mundo Formal, envolve o emprego de
axiomas, definicdes e teoremas. Tal teoria é pertinente para dar subsidios para investigarmos as

diferentes proposi¢cdes observadas nos mapas curriculares.

4. Mapas Curriculares

Definimos que mapas curriculares sao ferramentas graficas para a organizacdo e representacao

dos conceitos de uma disciplina. Serdo utilizados cores e tamanhos variados de fontes para diferenciar

i
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0s grupos hierdrquicos de conceitos (Chave, Geral e Menos Geral). Conceitos chaves e gerais serao apre-
sentados dentro de retangulos e terao como roétulo, o nome do conceito. As conexdes entre dois ou
mais conceitos deverdo ser feitas por linhas orientadas e serao chamadas de proposicées. As proposi-
¢Oes deverao formar sentencas utilizando os conceitos relacionados e definirao conceitos especificos.

Consideramos que 0s conceitos menos gerais possuem uma relacao direta entre conceitos
mais hierarquizados, como o conceito de Dominio e Imagem que possui uma relacao direta
com o conceito de funcdo. Ja os conceitos gerais possuem uma relacao indireta com os concei-
tos mais hierarquizados, por exemplo, médulo em relagcdo ao conceito de funcao.

Os mapas curriculares nao terao hierarquia vertical, como nos mapas conceituais, mas uma
hierarquia radial, concentrando os conceitos mais hierarquizados ao centro e os menos, nas
extremidades. Essa forma hierarquizada possibilitard a conexao entre mapas curriculares de
diferentes disciplinas de uma mesma grade curricular.

Para a confeccdo de mapas curriculares, devido sua complexidade, sugere-se o uso de sof-
twares especificos para esse fim. A Empresa Mindomo, situada virtualmente no site www.min-
domo.com, apresenta tal ferramenta e patrocinou com uma assinatura permanente o desenvol-
vimento desta pesquisa. Outro motivo para optarmos pelo uso desse software é a possibilidade
da criacdo de mapas curriculares de forma cooperativa, permitindo que diferentes pessoas, pos-
sam interagir sobre um mesmo mapa curricular.

A orientacao das linhas indicarao a ordem de leitura das proposicdes. Por exemplo, os con-
ceitos RAIZ e FUNCAO, caso a seta estiver apontando na direcao da FUNCAO devera se ler “Raiz
da Funcao’, ou se for na direcao oposta, teremos entdo, “Funcao Raiz"

A estruturacao dos mapas curriculares foi idealizada na organizagao curricular das disciplinas
de Matematica. Porém, sua estrutura permite que seja utilizado também em outras areas do saber.

A seguir, mostraremos alguns relacionamentos de um mapa curricular interpretado por um

professor de Calculo, destacando as diferentes hierarquizacdes dos conceitos nessa disciplina:

- Inicialmente deve ser apresentado uma legenda informando as regras de hierarquizacao

dos conceitos, por cores e tamanho de fontes, conforme Figura 1.
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CONCEITO CHAVE

CONCEITO GERAL

CONCEITOS ESPECIFICOS
CONCEITO MENOS GERAL

Figura 1. Legenda da hierarquizagao dos conceitos.

- O nome dos conceitos Chaves e Gerais devera estar inscrito dentro de retangulos. A ligacao
entre dois conceitos (proposicdo) define um conceito especifico. Na figura 2 podemos observar

entao, os conceitos Funcao, Médulo e Fung¢ao Modular.

Modulo

Figura 2. Mapa Curricular: Ligacdo entre conceito chave e conceito geral, formando uma proposicao.

- Ligacdes com Conceitos Menos Gerais também estabelecem proposicoes entre dois concei-

tos. Na figura 3 temos os conceitos de Fun¢do, Dominio e Imagem e Dominio e Imagem de Funcgao.

Dominio e Imagem

Figura 3. Mapa Curricular: Ligacdo entre conceito chave e conceito menos geral, formando uma proposicao.

- Em alguns casos, os conceitos poderao se tornar cada vez mais especificos, dependendo de

certas caracteristicas. Nesse caso, obteremos novas proposicoes e as caracteristicas poderdo ser

il
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apresentadas no rétulo das ligacdes, conforme Figura 4. Nesse exemplo, temos como conceitos
especificos as seguintes proposicdes: Funcao afim, Fungao do 1° grau, Funcao Constante e Fungao
Linear, além de equag¢des do 1° grau. Ressaltamos que as caracteristicas mais pertinentes poderao
estar no rétulos das ligagdes, como a da fungdo polinomial afim, que é dada pela expressao y = ax
+b,comaeb € R. Jaafuncdo polinomial do 12 grau é mais especifica que a fung¢do afim, pois a

eb eRea=#0,sendo rotulado apenas o aspecto que o diferencia da proposi¢do anterior.

Polinomio

Equacao

Constante

Linear

Figura 4. Mapa Curricular: Destaque para os rotulos das proposi¢oes.

A seguir, apresentamos como ilustracao, um mapa curricular interpretado por um professor
de Célculo, o que possibilita fazer um levantamento quantitativo, mas somente embasado em
uma teoria, poder-se-ia fazer uma analise qualitativa. Podemos observar na Figura 5, 04 concei-
tos chaves, 18 conceitos gerais, 17 conceitos menos gerais e 102 conceitos especificos, os quais
podem ser formados apenas por dois conceitos como funcao hiperbdlica, ou utilizando varios

conceitos como no caso do Dominio e Imagem da Fun¢ao Polinomial do 1° Grau.



3° Forum Nacional Sobre Curriculos de Matematica:

Investigacoes, Politicas e Praticas Curriculares

Mapa Curricular
Calculo
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Figura 5. Mapa Curricular de um professor de Calculo.

5. Conclusoes

Os estudos sobre mapas conceituais vém se expandindo e se aprimorando nos ultimos qua-
renta e cinco anos, servindo de base para as mais variadas pesquisas, nos mais diversos niveis
e areas do conhecimento, conferindo-lhe uma aceitacdo pela comunidade cientifica. Suas apli-
cacoes estao voltadas principalmente para a investigacao da formacao e hierarquizacao dos
conceitos pelo sujeito e também para elaboracao de atividades avaliativas para compreensao
da organizagao conceitual dos estudantes.

Nossa proposta nao é a de modificar ou querer aperfeicoar os mapas conceituais, mas sim,
utilizd-los como referéncia para a elaboracdo de uma nova ferramenta, que traz em seu bojo
muitas das caracteristicas dos mapas conceituais, a qual denominamos “Mapas Curriculares”.
Estes nao possuem um objetivo avaliativo, como nos mapas conceituais, mas objetivos compa-
rativos, a fim que possam ser observadas as relagdes da estrutura curricular de uma disciplina.

A andlise quantitativa do mapa curricular interpretado por um professor de Célculo enfatiza

a diversidade de conceitos tratados nessa disciplina. A analise qualitativa dos conceitos nao foi

B



3° Forum Nacional Sobre Curriculos de Matematica:

Investigacoes, Politicas e Praticas Curriculares

apresentados nesse artigo, porém esta incorporada na pesquisa de doutoramento, sendo utili-
zado a teoria dos Trés Mundos, de David Tall (2013), para essa interpretacao.
Esperamos que essa ferramenta possa vir a contribuir em pesquisas com foco no curriculo, a

fim de tornar mais “visiveis” as relacdes existentes aos mais diversos conceitos de uma disciplina.
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Resumo:

Esse artigo é fruto de uma pesquisa vinculada a Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
- UFMS/Campus de Navirai e teve como objetivo compreender possiveis contribuicdes de um
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia — PIBID - para a forma¢do matema-
tica de futuras professoras que atuarao nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Para tal, nos
validamos dos pressupostos da pesquisa qualitativa em educacao, ao discutirmos as bases de
iniciacdo a profissao docente por meio de dados obtidos em entrevistas semiestruturadas com
as bolsistas do programa. Da andlise de dados concluimos que: a) foi essencial para o conheci-
mento tedrico das académicas no ato da intervencado na escola; b) houve dificuldades nas aulas
de Matemética, contudo, a reflexdo das acdes possibilitou a busca de novas formas de supera-
¢do; €) a compreensao da realidade escolar mesmo antes de iniciar como professores do Ensino
Fundamental.

Palavras-chave: PIBID; formacao matematica dos professores; iniciacdo a docéncia.

1. Introducao

Nos ultimos anos, a formacdo de professores vem se constituindo como alvo de iniUmeras
pesquisas na area de Educacgao e Educacao Matematica, se demonstrando como um campo de
estudos bastante fértil e promissor. Dessa maneira, uma das motivacdes que nos direcionou a
desenvolver um estudo que tenta retratar o processo de iniciacao a docéncia ainda na formacao
inicial de professores, surgiu da participacao no Grupo de Estudos e Pesquisas sobre o Inicio da
Docéncia e o Ensino de Matematica - GEPIDEM/UFMS/CNPq - vinculado ao curso de Pedagogia
da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul /UFMS, Campus de Navirai.

Nesse sentido, durante o ano letivo de 2013 as discussdes realizadas no contexto das
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reunides do GEPIDEM nos levaram a querer caracterizar os sentimentos que adquirimos na
etapa de introducdo a carreira docente, ainda no processo de formacao inicial, o que veio ao
encontro da implementacao do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia -
PIBID/CAPES - no campus da universidade, uma vez que esse programa é relativamente novo
no curso de Pedagogia, pois foi implementado em fevereiro de 2014.

Os estudos realizados no grupo mencionado oportunizaram entender um pouco ainda
sobre sentimentos de soliddo e incertezas que compdem o quadro inicial da insercao na carreira
docente onde, muitas vezes, o professor principiante se vé sem apoio pedagdgico. Com base na
dinamica das leituras que realizamos no contexto do GEPIDEM, adquirimos mais conhecimento
de como lidar com essas situagdes, como superar as dificuldades e encontrar seguranca para
estar na sala de aula diante de tantos alunos, entre outros aspectos. Pudemos ainda verificar
que a maior dificuldade esta no ensino de Matematica nos anos iniciais, devido a formacao aca-
démica ndo suprimir as necessidades formativas dos futuros professores no que se refere aos
blocos de conteidos matematicos previstos para o trabalho com os alunos.

Em geral, a partir dessas leituras e reflexdes iniciais comecamos a nos questionar sobre
como um professor que ensinara aquilo que nem sempre aprendeu, ou seja, quais desafios
poderiam se apresentar no trabalho do professor polivalente ao ensinar Matematica em um
contexto de aprendizagem da docéncia.

Dessa maneira, algumas questdes comecaram a fazer parte do cenario investigativo que se
formou no decorrer de nossos estudos, a saber: como o professor no decorrer de sua formacao
lida com a Matematica? Que saberes matematicos estudantes do curso de Pedagogia possuem?
Quiais as possiveis contribui¢des de um programa de iniciacao a docéncia para a constituicao do
saber matematico dos futuros professores? Enfim, em que medida a experiéncia de iniciacao a
docéncia no contexto do PIBID oportuniza uma formacao matematica dos futuros professores?

Frente a essas questdes, nosso maior interesse centra-se na formacao inicial do profes-
sor que ensina Matematica, como também nas possibilidades de contribuicao do Programa
Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia — PIBID - para a melhoria das praticas no pro-

cesso de ensino e aprendizagem dos conteudos.

2. O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagao a Docéncia (PIBID) e a problematica
da formacao inicial de professores que ensinam Matematica

As politicas de formacgdo docente no contexto atual de nosso pais voltam-se em termos
de investimentos para dois pontos importantes da carreira do magistério, a saber: formacao

inicial e continuada dos docentes. Nesse cenario, a Coordenacdo de Pessoal de Nivel Superior
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— CAPES - em ag¢bes conjuntas com o governo federal implementou propostas que intensifica-
ram o financiamento de programas voltados a valorizacdao da docéncia como, por exemplo, o
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia — PIBID/CAPES - e regulamentado pela
Portaria Normativa n. 16, de 23 de dezembro de 2009 e pelo Decreto n° 7.219, de 24 de junho
de 2010. O PIBID é uma iniciativa para o aperfeicoamento da formacao de professores para a
educacdo bdasica. O presente programa tem como finalidade central contribuir com a formacao
inicial de professores inserindo-os na docéncia ainda durante o curso de licenciatura.

A importancia das acdes do programa no que diz respeito a formacao inicial reside no fato
de que os académicos participantes dessa experiéncia tém a oportunidade de conhecer a rea-
lidade escolar de uma forma diferente do que lhes é apresentado no estdgio obrigatério, uma
vez que o que esta em jogo nessa dimensao sao as possiveis contribuicoes das acdes planejadas
para a consolidacao dos saberes e conhecimentos profissionais dos futuros professores.

Nesse sentido, o subprojeto do PIBID do curso de Pedagogia em que essa investiga¢ao centra-
se buscou incentivar as académicas para atuarem como profissionais nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, proporcionando as futuras professoras uma formacao inicial com vivéncias que
envolveram o contato direto com conteudos, metodologias e praticas de aulas de Matematica
em diferentes experiéncias estabelecidas pelo planejamento quadrimestral do plano de inter-
vencao na realidade da escola parceira. Para tal, o programa de iniciacao a docéncia pesquisado
conta com a participacao de oito académicas que estao entre o0 4°, 6° e 8° semestre da licencia-
tura, o que possibilita uma interagdo entre os sujeitos na perspectiva da colaboracao. Além disso,
o subprojeto tem uma supervisora que é professora regente do 2° ano do Ensino Fundamental
da rede municipal de educagao local, como também de um coordenador de drea que é professor
formador na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul/UFMS/CPNV'.

A sala de aula em que as académicas/bolsistas desenvolvem experiéncias de inicio a carreira
desde marco de 2014 tem 31 alunos que apresentam dificuldades de aprendizagem em Lingua
Portuguesa e Matematica. A maioria das criancas é de classe popular e algumas repetentes, o que
torna o trabalho de iniciacdo a docéncia mais desafiador e promissor, uma vez que a proposta
do grupo é buscar por meio das atividades realizadas, um trabalho que possibilite a valorizacao
das experiéncias das criancas em relagao as letras, formas e niUmeros presentes em seu cotidiano.

Alguns autores nos mostram que é preciso dar uma atencao melhor as grades curricula-
res dos cursos de Licenciatura em Pedagogia, é necessario que se atentem mais aos contetdos
especificos da matéria de ensino (CURI, 2004; NACARATO, MENGALI e PASSOS, 2009).

1 No caso pesquisado, o programa de iniciacdo a docéncia encontra-se em fase de implementa-
¢ao tendo em vista sua aprovacao pelo Edital 61/2013 CAPES/PIBID.
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Em estudos sobre a formacao inicial dos professores, Curi (2004) constatou que os cursos
de Pedagogia se concentram em “como ensinar”, dando pouca importancia ao conhecimento
especifico dos conteldos a serem ensinados. Interessante e curioso é o fato de que os estudan-
tes do curso de Pedagogia inserem nesse universo de formacao pensando que vao se “livrar”
da drea de exatas, contudo, com o decorrer dos anos se veem no desafio de aprender e ensinar
Matematica num curto espago de tempo e seguem com a fobia em relagdo a essa area.

Nesse sentido, consideramos importante a criacao de oportunidades para uma boa forma-
¢ao matematica visando desmistificar algumas crencas e filosofias pessoais dos futuros profes-
sores e que garanta o direito de acesso aos aspectos tanto metodoldgicos quanto conceituais
para que possam se desenvolver nas aulas de Matematica. Assim, é preciso reconstruir as expe-
riéncias negativas desses profissionais, uma vez que “[...] essas futuras professoras trazem cren-
¢as arraigadas sobre o que seja matematica, seu ensino e sua aprendizagem [...]” (NACARATO;
MENGALLI; PASSOS, 2009, p. 22).

Nessa perspectiva, “[...] € preciso apoiar os professores em formacao a aumentarem o seu conhe-
cimento sobre a Matematica, sobre o aprender e ensinar Matematica, sobre como as criangas apren-
dem, sobre a qualidade dos materiais de ensino, entre outras exigéncias [...]" (ORTEGA, 2011, p. 20).

De maneira genérica, os cursos de formacao de professores para os diferentes segmentos da
Educacao Basica tém sido realizados, muitas vezes, em instituicdes que nao valorizam a pratica
investigativa, além de nao manterem nenhum tipo de pesquisa, nao estimulam o contato e nao
vislumbram o consumo dos produtos da investigacao sistematica, conclui a autora (CURI, 2004).

Desse modo, consideramos ser necessaria uma reflexao sobre esta dimensao formativa por
meio das propostas curriculares, de atividades que realmente permitam uma melhor compre-
ensao das dinamicas e das relagdes que se estabelecem no seio do cotidiano da escola pelos
futuros professores.

Com relagao a essa experiéncia de compreensao da dinamica do trabalho docente chama-
mos a atenc¢ao para a proposta do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia -
PIBID/CAPES que tem como finalidade central contribuir com a formacao inicial de professores
inserindo-os na docéncia ainda durante o curso de licenciatura.

Esse programa possibilita aos futuros professores processos de iniciagcao a docéncia e, portanto,
a compreensao de aspectos da dinamica do trabalho docente durante a formacao inicial o que pode
contribuir para a base reflexiva, bem como para o desenvolvimento profissional docente e, no caso
aqui relatado, para a formacao de professores que ensinam Matematica, uma vez que o objetivo
central do subprojeto PIBID/UFMS/CPNV esta focado em experiéncias de formacdo via intervencoes

que relacionem conteudos matematicos com os processos de aquisicao da lingua materna, ambos
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relacionados com o Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa (PNAIC/MEC?).

Frente a essa “fragilidade” inicial da formacao para o ensino de Matematica tao recorrente
nos cursos dos quais professores da Educacao Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental
sao egressos tornam-se relevantes praticas de pesquisas que busquem caracterizar, de modo
abrangente, quais saberes matematicos os futuros professores constituem no decorrer de sua
formacao inicial e, no caso desse estudo, em que medida experiéncias em um programa de ini-

ciacao ao espaco da escola e da sala de aula garante aprendizagens no ensino desses conteudos.

3. Metodologia

A experiéncia de estudo aqui relatada refere-se a uma pesquisa qualitativa de carater des-
critivo-analitico, o que significa dizer que mantivemos um contato direto com a situagao obser-
vada na perspectiva de caracterizar as agoes e representacdes dos sujeitos envolvidos com vis-
tas a compreensao dos significados centrais do processo de iniciacao a docéncia no contexto
do PIBID para os conhecimentos acerca dos conteudos matematicos.

Nessa direcao, nos baseamos nos aspectos documentais que regem o subprojeto em
implantacao no curso de Pedagogia na Universidade Federal de Mato Grosso do Sul — UFMS/
Campus de Navirai, desde meados de fevereiro de 2014.”“0Os documentos constituem uma fonte
poderosa de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentam afirmagdes e declaracbes
do pesquisador” (LUDKE; ANDRE, 1986, p. 39).

Realizamos também leitura e transcricao de informacgdes obtidas a partir dos cadernos/
diarios de campo das bolsistas, buscando observar os olhares, vivéncias com os conteldos de
Matemadtica estudados no periodo observado, bem como realizamos uma entrevista semies-
truturada com 4 académicas participantes do projeto sendo duas do 4° e duas do 8° semestre
de Pedagogia. Assim, como forma de manter a identidade delas preservada em respeito aos
aspectos éticos da pesquisa em educacao, nesse texto nos reportaremos a elas por siglas de
duas letras presentes em seus nomes, a saber: MY, CT, FN e ML?.

Em suma, todos os dados coletados no campo dessa experiéncia de pesquisa qualitativa
na formacao inicial de professores tiveram como objetivo geral compreender quais as possiveis
contribuicdes do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia - PIBID - para a for-

macao matematica de futuros professores.

2 O Pacto Nacional pela Alfabetizacao na Idade Certa é um compromisso formal assumido pelos
governos federal, do Distrito Federal, dos estados e municipios de assegurar que todas as criancas este-
jam alfabetizadas até os oito anos de idade, ao final do 3° ano do ensino fundamental. Maiores informa-
¢6es disponiveis em: http://pacto.mec.gov.br/index.php

3 Todos os dados das falas utilizadas nesse texto sdo decorrentes da entrevista semiestruturada
com as bolsistas de iniciacao a docéncia.
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4. A formacao matematica possibilitada no contexto do PIBID

Segundo Nacarato, Mengali e Passos (2009), em estudos sobre a formacao dos professo-
res para o ensino de Matemadtica, consideram que “[...] seria ideal que os cursos de formacao
inicial possibilitassem a construcao de parte desse repertério de saberes [...]"; assim, tendo em
vista o aspecto da pouca carga hordria atribuido para essa area do conhecimento no curso de
Pedagogia do CPNV, a proposta do projeto PIBID local se estruturou em detrimento dessa cons-
tatacao por parte da coordenacao do programa de iniciacao a docéncia.

Moura (2005) também denuncia a falta de especificidade da formagdao matematica dos pro-
fessores polivalente e nos explica que historicamente esse perfil reside no fato de que os cur-
sos desde o magistério (2° Grau) tem um enfoque nos processos metodoldgicos “[...] onde a
Matematica, é via de regra, abordada do ponto de vista da didatica dos conceitos aritméticos
elementares, deixando a desejar um maior aprofundamento dos conceitos fundamentais da
Matematica e de sua relacao com outras areas” (MOURA, 2005, p. 18). Por essa razao, defen-
demos a tese de que o programa de iniciacdao a docéncia possibilita o contato com os conhe-
cimentos curriculares dos conceitos matematicos da forma como se estruturam na escola, o
que difere, muitas vezes, da pratica exercida na disciplina de “Fundamentos e Metodologia do
Ensino de Matematica” ministrada nos cursos de Pedagogia.

Cabe destacar que dentre as bolsistas entrevistadas, somente ML e FN cursaram a disciplina
de metodologia do ensino de Matematica, enquanto que CT e MY terao esse componente de
formacao quando chegarem no 7° semestre do curso de Pedagogia, o que pode explicar os sen-
timentos de inseguranca tendo em vista o contato com as discussoes tedrico-metodolégicas
dessa area apos o ingresso no PIBID. A explicacdo da contribuicao da disciplina cursada por FN
e ML foi um fator reconhecido por essas futuras professoras e parece ter sido um dado comple-

mentar as a¢des de iniciacdo a docéncia, conforme suas afirmacodes:

[...] ajudou muito a metodologia que o professor ensinou, passou para a gente em sala
de aula, pude usar um pouco na intervencdo, ter mais seqguran¢a ter mais dindmica, entdo,
ajudou bastante. (FN)

[...] quando vocé estd cursando uma metodologia, ela te passa bastante respaldo de
como lidar com certas situagées, com dificuldades. (ML)

A fala das académicas aponta que a formag¢ao matematica presente no curso de Pedagogia
parece caminhar préxima da realidade das aulas vivenciadas nas escolas publicas, uma vez que
observaram contributos das aulas da licenciatura para seu desempenho pratico na sala de aula.

Mas, como temos no grupo académicas com experiéncias diferentes, questionamos CT e MY,
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que estdao cursando o 4° semestre, sobre o modo como avaliam seu desempenho nas aulas de
Matematica futuramente a partir da experiéncia com essa disciplina no PIBID, ao que obtivemos
os seguintes dados: “acredito que serd muito boa e que meu desempenho vai ser muito melhor por
causa do PIBID” (CT), “quando eu chegar a dar aula vai ser muito mais fdcil do que a pessoa que nédo
teve o contato com o PIBID” (MY).

Nossos dados corroboram os de Santos (2013) que em sua pesquisa de mestrado constatou que
as académicas participantes do programa de iniciacao a docéncia evidenciaram “[...] contribuicées
do programa para que as bolsistas ampliassem suas vivéncias e reflexdes no ambito da complexi-
dade de insercao no contexto escolar e na articulagao entre teoria e pratica pedagdgica” (p. 06).

Outro aspecto que estamos trazendo aqui é a respeito da pequena analise que as bolsistas
fazem em relacdo ao curso de Pedagogia, mais especificamente, sobre as contribui¢des da disciplina
voltada para o ensino de Matematica, quando FN e ML apontam no discurso alguns elementos da
relacdo teoria e pratica, bem como constatagcdes de sentimentos e crencas em relacao ao processo

de ensino e aprendizagem dessa area, o que fica explicito nas considera¢des de ML:

[...] assim, eu acho que 50% eu jd estou preparada, mas ainda falta muito para se pre-
parar, eu acho que muito é pela limitacdo de compreensdo mesmo que eu tenho, acho que
talvez é um certo medo na verdade, assim, que eu acredito que eu ndo sou capaz, que a
matemadtica é um bicho de 7 cabecgas e que, se é um bicho de 7 cabegas para mim, como
vou passar esse bicho de 7 cabecas para o meu aluno, eu tenho medo de ensinar, medo de
explicar, eu tenho bastante dificuldade mesmo de compreensdo (ML)

Diferentes autores tém discutido sobre a influéncia que os académicos recebem em suas
vidas durante a escolarizacao basica por terem passado por experiéncias negativas com a
Matematica (MOURA, 2005). Para Nacarato, Mengali e Passos (2009, p. 23) as futuras professoras
“[...] trazem marcas profundas de sentimentos negativos em relagdo a disciplina, as quais impli-
cam, muitas vezes, bloqueios para aprender e ensinar [...]" e é papel da formacao inicial tentar
desmistificar essa crenca arraigada ao longo do processo formativo delas.

Estudos como os de Serrazina (2001) e Monteiro (2001) discutem essa questao destacando
a formacao de professores como sendo um “ciclo inicial da escolaridade basica” que, para os
autores, corresponde aos anos inicias vivenciados na escola enquanto alunos. Com isso, desta-
cam que o conhecimento necessario para ensinar Matematica inclui a compreensao de ideias

fundamentais dos conceitos e seu papel no mundo atual.

[...]aformacao de professores ndo deve consistir no treino de receitas e métodos que
sao diretamente aplicaveis na sala de aula, mas deve, em primeiro lugar e acima de tudo,
ajudar os futuros professores a desenvolver sua autonomia (SERRAZINA, 2001, p. 12).
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Em um projeto de formacao docente que incorpora principios da autonomia, a relagao teo-
ria e pratica e o processo de reflexdao permanente sobre as acdes precisam, necessariamente,
estar presentes no periodo inicial. Diante disso, perguntamos as bolsistas do PIBID se o fato de
estarem vinculadas a um programa de iniciacao a docéncia possibilita uma maior relagcdao entre
teoria e pratica com vistas a compreensao dos conteudos matematicos na escola, ao que todas
sinalizaram positivamente, pois acreditam que puderam ter conhecimento teérico ao discutirem
textos que retratam problemas de sala de aula e, especificamente, questées que envolvem a
aprendizagem matematica durante as reunides entre académicas, professora supervisora e pro-

fessor coordenador da acao, o que fica evidente nos trechos da entrevista elencados a seguir:

[...] sim, porque através das reunides nds estudamos vdrios tedricos, vdrios textos e dai
a partir desse texto a gente vai para a sala de aula e relaciona o que nés jd estudamos com
0 que estd acontecendo na sala de aula (CT).

[...] sim eu acho que ajuda muito, que tem muitos conceitos tanto teéricos como prdti-
cos como eu jd disse, antes mesmo da gente ir para prdtica, a gente teve vdrios dias de estu-
dos tanto na parte de alfabetiza¢éo quando na parte de matemadtica, na elaboracéo dos
materiais a gente também teve um conceito porque qual o resultado que aquele material
vai nos ajudar? (MY).

[...] sim, os professores desenvolvem o trabalho, entdo, a gente jd vai tendo uma
nogdo das dificuldades do professor iniciante de como o professor chega na escola, as difi-
culdades de recursos, e ele [se referindo ao professor coordenador de area do PIBID na
UFMS] sempre traz texto nesse sentido entdo a gente vai tendo uma ideia jd vai se base-
ando em como vai ser.(FN)

[...]sim (...) ele [se referindo ao professor coordenador de area do PIBID na UFMS] traz
primeiro a teoria para nds, de como ela vai ser aplicada, a gente estuda, a gente discute, a
gente tem o respaldo tedrico, como jd foi dito e dai depois a gente se torna capacitado. (ML)

As contribuicdes tedrico-metodoldgicas e a possibilidade de reflexdo sobre a pratica nas
aulas de Matematica é um ponto relevante para as académicas, uma vez que todas sinalizaram
a importancia da discussao de temas emergentes e que se constituem em tendéncias metodo-
l6gicas para abordagem dos contelddos na escola. Diante desses resultados, podemos afirmar
que o PIBID proporciona um espaco formativo de articulagao entre teoria e pratica desde o pla-
nejamento até a confeccdao dos materiais que serdo utilizados nas aulas.

A presenca de materiais concretos, jogos e brincadeiras infantis elaborados pelas préprias
alunas bolsista do programa foi uma experiéncia marcante no processo de iniciacao a docéncia
no programa, assim todas comentam que a utilizacao desses recursos pedagdgicos nas aulas foi

importante. Os relatos de MY e ML demonstram isso de forma mais concreta:
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[...] as atividades deram muito certo, principalmente as de matemdtica (...) e através
desses materiais ludicos que a gente utilizou como bingo € [...] o boliche, dominé de numero
e quantidades, entdo, facilitou muito a nossa intervencdo e para eles [se referindo aos alu-
nos do 2° ano] também foi muito mais divertido e muito mais fdcil de aprender eles apren-
deram muito bem com os materiais utilizados (MY).

Eu acho que através dos jogos, de brincadeira se torna mais atrativo. Agora se vocé
joga um jogo, uma amarelinha, um boliche e dai no boliche vocé trabalha subtragéo, quan-
tidade, uma multiplicagéo, vocé traz o aluno a aprender de um jeito muito mais cativante,
mais atrativo, ele estd brincando e aprendendo (ML).

Os jogos nas aulas de Matematica sao recursos cada vez mais recomendados por educa-
dores e pesquisadores da area (GRANDO; MARCO, 2007). Desse modo, a exploracao dos con-
teudos pode ser proposta e vivenciado de modo mais natural pela crianga por se tratar de um
ambiente de aprendizagem sem pressao do adulto. Notamos nos relatados de MY e ML o reco-
nhecimento de que jogos e brincadeiras sao elementos que contribuem para a aprendizagem
do aluno, como também para seu préprio desenvolvimento na profissao, pois consideraram a
experiéncia com a utilizacao desses recursos como sendo necessaria para 0s anos iniciais.

As “Pibidianas*” reconheceram que o jogo precisa ser refletido também pelo professor na
medida em que o incorpora como um aspecto da cultura das aulas de Matematica. Portanto, na
perspectiva delas torna-se natural a aprendizagem do aluno quando “ele estd brincando e apren-
dendo” (ML). Kishimoto (2002, p.67) esclarece que a“[...] crianga é um ser em pleno processo de
apropriacdo da cultura, precisando participar dos jogos de uma forma espontanea e criativa”

Com relacao ao ensino de Matematica na escola, de acordo com as experiéncias de inter-
vencdo no PIBID, as bolsistas apontaram que suas dificuldades foram amenizadas quando uti-
lizaram jogos e brincadeiras com as criangas, o que tornou a aula mais prazerosa e natural. De
acordo com a Pibidiana CT, as dificuldades vao “depender do professor, que nem o nosso trabalho
foi atividades mais ludicas, foi bem legal, bem prazeroso e divertido [...]”, o que a partir de nossa
andlise torna-se menos traumatica a relacao entre o professor e a Matematica e isso contribui
para a ampliacdo do repertério pedagégico.

Com relacao a esse ponto, durante a observacao de algumas reunides do PIBID, percebe-
mos que houve momentos para reflexdes e orientacdes coletivas sobre os conteudos, metodo-
logias e possiveis praticas nas aulas de Matematica nos anos iniciais como forma de superagao
das crencas e sentimentos negativos da disciplina e isso parece ter resultado em contribuicoes
importantes na visao das académicas ao buscarem significados para suas acdes na teoria, como

vimos em diferentes trechos da analise de dados apresentada nessa sessao do texto.

4 Termo adotado por nés para referenciar as alunas bolsistas do PIBID.

.
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A construgao continua dos saberes nao ocorre de forma isolada. Deve ser coletiva, com base
em parcerias entre pessoas que estao em niveis de desenvolvimento profissional diferentes,
fato esse observavel no PIBID, pois temos académicas, professores da Educacao Basica e do

Ensino Superior em prol de um mesmo fim: o ensino de Matematica.

5. Consideracgoes finais

Esta pesquisa teve como foco principal compreender o processo de formacao de professo-
res que ensinam Matematica cujo objetivo foi de identificar e analisar as contribuicées de um
programa de iniciacdo a docéncia, reveladas em narrativa orais de licenciandos do curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS). Os resultados apontaram
que o PIBID contribui para que as alunas integrantes tenham uma melhor preparacao no que
diz respeito a fundamentacdo tedrica e didatica nas aulas, dado esse recorrente na fala delas ao
avaliarem as a¢bes de que participaram.

Reconhecemos que o caminho a percorrer ainda é longo, contudo, ficou claro que o inves-
timento a ser feito parece residir em programas que visem a atuacao em contextos praticos da
docéncia, que discutam e abordem situagdes reais de ensino relacionado teoria e pratica. Outra
contribuicdo do programa refere-se a provocacao individual, no sentido de que as futuras pro-
fessoras dos anos inicias reflitam e saibam identificar suas préprias dificuldades para que, assim,
tenham condi¢Oes de supera-las a partir da colaboracao.

Com o término dessa pesquisa, despertamos o desejo de conhecer mais a fundo, em estu-
dos em nivel de mestrado, as contribuicdes do PIBID para a constituicao da pratica pedagdgica
nas aulas de Matematica das alunas egressas do programa quando ingressarem na profissao.

Frente aos resultados, pudemos perceber a existéncia de dois olhares para essa disciplina,
sendo o primeiro fortemente carregado em crencas e mitos sobre o que era aprender e ensinar
conteudos matematicos e outro que foi sendo construido com base na pratica colaborativa
durante o processo de iniciacdao a docéncia (re)significado na medida em que as Pibidianas par-

ticipavam de forma ativa nas acdes praticas nas aulas de Matematica nos anos inicias.
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Resumo:

Este trabalho apresenta os resultados de um estudo realizado durante o ano de 2014, que
objetivou a analise da grade curricular dos cursos de Licenciatura em Matematica ofertados
no Municipio de Barreiras, Oeste da Bahia, com o intuito de verificar como se d& a abordagem
das disciplinas de pesquisa nesses cursos, constatando assim, como esta sendo a formacgao do
futuro professor de Matematica no municipio em questao, e se 0s mesmos estao sendo instrui-
dos a pesquisa académica. A pesquisa delineia-se no ambito de qualitativa, do tipo documental,
e foi desenvolvida por académicos do curso de Licenciatura em Matematica da Universidade do
Estado da Bahia — Uneb, Campus IX.

Palavras-chave: Formacao do Professor; Pesquisa; Histéria; Educagdao Matematica.

1. Introducao

A pesquisa pode ser compreendida como, o ato de observar, investigar e esquematizar o
pensamento. Assim, Muniz (2008, p. 209) define professor pesquisador como sendo aquele que
apresenta uma postura critica e indagadora perante sua realidade educativa, buscando sempre
compreender e questionar, mais, o motivo das coisas. Neste contexto se fundamenta a importan-

cia da pesquisa para formacao de individuo critico e autbnomo, que segundo Freire (2014, p.30)
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Nao ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encon-
tram um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda nao conhego e comunicar ou anunciar a novidade

Ainda hoje a grande maioria dos professores, ndo procuram respostas para seus questio-
namentos acerca de diversos assuntos, quando estao trabalhando um determinado conteudo
que necessita de uma pesquisa dentro do seu contexto, ficam desestimulados e, muitas vezes,
abdicam os seus alunos e a si préprio de tal conhecimento, conservando aquele conhecimento
obsoleto e ultrapassado.

Um dos grandes desafios dos cursos de Licenciatura é a formacgao de profissionais que se
adequem ao modelo de professor exigido no século XXI, que como apontado por D’Ambrésio e
D’Ambrdésio (2006, p. 79), o professor pesquisador se constitui naquele quepassa a construir um
papel para a pesquisa na sua pratica pedagdgica, tornando a pesquisa um elemento essencial a

sua vida profissional. Outra caracteristica apontada pelos autores é que

Esse professor coleta dados na forma de producdes de seusalunos, observacoes
das a¢des dos alunos, conversas com seus alunos, e analisando tudo, procura entender
a estdria da aprendizagem de cada aluno.[...] Esses professores passam a entender o
pensamento dos alunos como o seu guia,direcionando os seus objetivos e as suas deci-
sbes curriculares e metodoldgicas. (D’Ambrésio; D’Ambroésio, 2006, p. 79)

Esta formacao tem sido um tema vastamente debatido nas esferas académicas, pois ha
compreensao cada vez maior de professores que nao somente saibam ministrar um conteudo,
mas que estimule o senso critico, indagador e reflexivel de cada sujeito. Mais que as outras
profissdes a educacao exige um trabalho de pesquisa continuo e que permita a interface entre
teoria e pratica, nao as percebendo de forma desarticulada. Nesse campo o educador deve
ser visto como aquele que difunde o conhecimento, fomentando a pesquisa, transformando
o ambiente escolar em um palco de investigacdo,permitindo que os educandos possam por
intermédio da pesquisa construir seu préoprio conhecimento e uma postura adequada diante
da busca por informacao.

Assim, surgiu nossa problematica: como a pesquisa é abordada nos cursos de Licenciatura
em Matematica no Municipio de Barreiras, no Oeste da Bahia. Para tal, realizamos uma
pesquisa documental pautada na analisedos curriculosdos cursos de Licenciatura em
Matemadticaofertadosem trés instituicdes, para entendermos como os saberes cientificos sao

apresentados na organizagao curricular destes cursos, no mencionado municipio.
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2. Recorte Temporal

Historicamente, desde os primeiros cursos de profissionalizacao docente em Matematica,
houve uma negligéncia quanto a formacao do professor pesquisador, valorizando-se a técnica
em detrimento da pesquisa.

O primeiro curso com habilitacdo em Matematica, criado em 1934 pela Faculdade de
Filosofia Ciéncias e Letras (FFCL) da USP (Universidade de Sao Paulo), tinha uma caracteristica
prépria, no qual se ofertava incialmente as disciplinas especificas, nos trés primeiros anos do
curso, e posteriormente estudava-se um ano de disciplinas instrumentais, que se preocupavam
com 0s saberes necessarios a docéncia.

Os primeiros professores do curso de Matematica da FFCL vieram da Europa e com eles
trouxeram a influéncia do modelo adotado por 13, o de trés anos mais um'.Alguns desses profes-
sores, ao final dos trés primeiros anos, desaconselhavam seus alunos ha realizarem um ano de
estudo apds a conclusdao do bacharelado e tornarem-se licenciados em Matematica (SILVA,2010.
apud SILVA, 2014).

Na Bahia, o primeiro curso de Matematica foi criado na Faculdade de Filosofia da Bahia (FF), em
1943, e teve seu reconhecimento pelo Decreto n° 17206, de 21 de novembro de 1944 (BERTANI, 2008).

Segundo Dias (2008, p. 244), a Matematica da época estava centrada nas maos de engenhei-
ros militares ou civis que se bacharelavam ou se doutoravam nessa ciéncia ao mesmo tempo em
gue se formavam engenheiros, nas escolas politécnicasou de engenharia e as academias milita-
res. Decorrente disso, os primeiros professores a ministrarem aulas no curso de Matematica da
FF, foram os engenheiros daquela regidao. Quanto ao curso, era estruturado por séries, cada série
compreendia um ano de estudo.

Bertani (2008) realizou o estudo das Cadernetas do Cursode Matematicados anos de 1943 a

1945e elenca as disciplinas de cada série.

Na primeira série havia as disciplinas de Andlise Matematica; Geometria Analitica e
Projetiva; Fisica Geral e Experimental. Na segunda série: Andlise Matematica; Geometria
Descritiva e Complementos de Geometria; Mecanica Racional; e Fisica Geral e
Experimental. Na ultima série: Andlise Superior; Geometria Superior; Fisica Matematica;
e Mecanica Celeste (BERTANI, 2008, p. 08).

O modelo adotado no curso de Matematica na Faculdade de Filosofia da Bahia se asseme-
Iha ao modelo adotado na USP, sendo trés anos de disciplinas especificas mais um ano com dis-

ciplinas de saberes pedagogicos para habilitacdao em Licenciatura. Ainda nesse momento, nao

1 Termo usado para caracterizar trés anos de formacao matematica e, posteriormente, mais um
ano de complementacao pedagdgica.
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ha preocupagdao com o fomento da pesquisa na grade curricular destes cursos.
Como pontua Pereira (2000) a preocupacao, eminente, com a formacao do professor enquanto
sujeito pesquisador se deu na virada da década de 80 para 90, decorrente de mudangas no cena-

rio internacional, quanto ao pensamento educacional e, sobretudo na formacao de professores.

Nesse contexto, o pensamento educacional brasileiro e os estudos sobre formacao
do professor voltam-se crescentemente para a compreensédo dos aspectos microsociais,
destacando e focalizando, sob novos prismas, o papel do agente-sujeito. Nesse cenario,
privilegia-se hoje, a formacao do professor-pesquisador, ou seja, ressalta-se a importan-
cia da formacao do profissional reflexivo, aquele que pensa-na-acdo, cuja atividade se
alia a atividade de pesquisa. (PEREIRA, 2000, p. 41)

Como posto pelo autor a preocupagao com a formacao do professor-pesquisador é muito
recente, ndo tendo ainda quatro décadas. Assim, podemos inferir que o fomento a producao
cientifica nem sempre era tida como componente essencial a formacao docente, pelas institui-

¢Oes de formacao.

3. Ocurso deMatematica no Municipio de Barreiras Bahia

No Municipio de Barreiras Bahia, o curso de Matematica é ofertado por trés instituicdes: na
Universidade do Estado da Bahia (Uneb), Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia da
Bahia (IFBA) e Universidade Federal do Oeste da Bahia (Ufob), sendo as duas primeiras ofertantes
do curso na modalidade de Licenciatura e a ultima habilita para a Licenciatura e Bacharelado, mas
em nossos estudos, faremos a analise dos curriculos com habilitacao somente em Licenciatura.

Quanto ao curriculo, Gimeno Sacristan (2000, apud, SILVA, 2014, p. 35) atenta para que

O curriculo relaciona-se com a instrumentalizacdo concreta que faz da escola um
determinado sistema social, pois é através dele que |he dota de contetiido, missao que
se expressa por meio de usos quase universais em todos os sistemas educativos, embora
por condicionantes historicos e pela peculiaridade de cada contexto, se expresse em
ritos, mecanismos, etc., que adquiram certa especificidade em cada sistema educativo.

Desse modo, o autor nos apresenta um curriculo nao moldado, mas sujeito a alteracbes e
maledvel as questdes sociais. Complementando a ideia do autor, de um curriculo vivo,Menezes
(2009, apud. SILVA, 2014, p. 36) afirma que “o curriculo ndo é neutro nem inocente e, tampouco,
desinteressado na construcao de conhecimento social; traz em si questoes de natureza cultural,
ideoldgica e de poder”. A mesma autora, afirma que, por vezes, existe uma dualidade quanto ao

que esta proposto na grade curricular e o que realmente se estuda nesses cursos.
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3.1 O curso na Universidade do Estado da Bahia- Uneb

O curso de Licenciatura em Matematica daUneb — Campus IX foi o pioneiro no Municipio
de Barreiras, abrindo vagas para o semestre de 2005.2, e iniciando as aulas no ano de 2006 (ano
de inicio do referido semestre), com 48 alunos matriculados. O curso tem duracdo de 4 anos e é
dividido em oito semestres, sendo exigido a apresentacao de uma monografia ao final do curso.

Apresentaremos a seguir o fluxograma de disciplinas.
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Figura 01: Fluxograma
Fonte: Portal Académico da Uneb

Como pode ser observado, o curso consta de 57 disciplinas obrigatorias, destas, apenas 07
apresentam em sua ementa alguma indicacdo a formacaodo professor-pesquisador, sendo elas:
Metodologia da pesquisa I; Metodologia da pesquisa Il; Metodologia da pesquisa Ill; Seminario
Tematico IV [Pesquisa em Educacao Matematica];Trabalho de Conclusao de Curso |, Trabalho de
Conclusao de Curso Il, Trabalho de Concluséao de Curso lll.

As disciplinas aparecem ao longo do curso: nos trés primeiros semestres com as discipli-
nas de Metodologia da Pesquisa, que segundo a ementa, tém por objetivo, estudar a teoria da
ciéncia e os métodos de analise na construcao do pensamento cientifico, tipos de pesquisa,
processos metodoldgicos e inicia o estudo do trabalho cientifico.Logo em seguida, no quarto

semestre, 0 contato com a pesquisa se da no componente curricular Seminario Tematico IV, que
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propde uma discussao em relacao a pesquisa em Educacao Matematica, e, ao final do curso, a
pesquisa é abordada em Trabalho de Conclusao de Curso (TCC), que se divide em trés discipli-

nas (TCC 1, Il e lll) e tém por objetivo, a construcdo do trabalho monografico e suas fases.

3.2 O curso no Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia da Bahia - IFBA

O curso de Licenciatura em Matematica do IFBA - Campus de Barreiras teve inicio no
segundo semestre do ano de 2008, com 39 alunos matriculados. O curso tem duracao de 5 anos

e se divide em 10 semestres. A seguir apresentaremos a distribuicao de disciplinas por semestre.

FUNDAMENTOS DA ACAO PEDAGOGICA;
LINGUA PORTUGUESA;

105emestre | ¢\ NDAMENTOS DA MATEMATICA ELEMENTAR I;
TOPICOS DE GEOMETRIA ELEMENTAR |;
TOPICOS DE LOGICA;

PSICOLOGIA DA EDUCACAO |;

FILOSOFIA DA EDUCACAO;
2°5emestre | iNDAMENTOS DA MATEMATICA ELEMENTAR I;
TOPICOS DE GEOMETRIA ELEMENTAR II;
DESENHO GEOMETRICO;

PSICOLOGIA DA EDUCACAO II;

3°5emestre | 4| CULO DIFERENCIAL E INTEGRAL I;

GEOMETRIA ANALITICA;

AGEBRA ELEMENTAR |;
ESTRUTURA E FUNCIONAMENTO DO ENSING;

CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL II;
40 Semestre | 4| GEBRA LINEAR I;
ALGEBRA ELEMENTAR Il;

DIDATICA DE MATEMATICA;

FISICA GERAL E EXPERIMENTAL [;

5°Semestre | |\TRODUCAO A INFORMATICA I

CALCULO DIFERENCIAL E INTEGRAL Ii;

ALGEBRA LINEAR Il;
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FISICA GERAL E EXPERIMENTAL II;
INTRODUCAO A INFORMATICA II;
6°5emestre | 4| cULO DIFERENCIAL E INTEGRAL IV;

METODOLOGIA E PRATICA DO ENSINO DA MATEMATICA |;

ANALISE MATEMATICA;

ESTAGIO SUPERVISIONADO |;

70Semestre | | ABORATORIO DE ENSINO DA MATEMATICA;

METODOLOGIA E PRATICA DO ENSINO DA MATEMATICA I;

METODOLOGIA DO TRABALHO CIENTIFICO;
ESTAGIO SUPERVISIONADO Ii;

8°5emestre | \NALISE COMBINATORIA E PROBABILIDADE;
INFORMATICA APLICADA AO ENSINO DA MATEMATICA;

LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS;

9° Semestre .
INGLES INSTRUMENTAL ;

SOCIOLOGIA DA EDUCACAO;

10°5emestre |t} 55OF|A DA CIENCIA;

MATEMATICA FINANCEIRA;
MATEMATICA FINANCEIRA;

Fonte: Coordenacdo de Registros Escolares do IFBA Campus de Barreiras— 2014

3.3 O curso na Universidade Federal do Oeste da Bahia - Ufob

O curso de Licenciatura em Matematica oferecido na Ufob - Campus Professor Edgard Santos,
tem duracao média de 5 anos. O curso é composto por 38 disciplinas, destas, 31 sao obrigatdrias

e as outras 07 sao optativas. A seguir apresentaremos a distribuicao de disciplinas por semestre.
INTRODUGCAO A COMPUTAGCAO

CALCULO A

1° Semestre | GEOMETRIA ANALITICA

INTRODUGAO AO PENSAMENTO MATEMATICO
LOGICA E CONJUNTOS

ALGEBRA LINEAR |

CALCULO B

2° Semestre | TEORIA DOS NUMEROS

GEOMETRIA EUCLIDIANA |

DESENHO GEOMETRICO E GEOMETRIA DESCRITIVA
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ORGANIZAGAO DA EDUCACAO BRASILEIRA
METODOS ESTATISTICOS

3° Semestre | EQUACOES DIFERENCIAIS ORDINARIAS
FISICA GERAL E EXPERIMENTAL |

CALCULO C

PSICOLOGIA DA EDUCACAO

CALCULO NUMERICO |

4° Semestre | FISICA GERAL E EXPERIMENTAL Il
HISTORIA DA MATEMATICA
ALGEBRA

FISICA GERAL E EXPERIMENTAL Il

DIDATICA E PRAXIS PEDAGOGICA: ESTAGIO |
5°Semestre | ANALISE |
OPTATIVA
DIDATICA E PRAXIS PEDAGOGICA: ESTAGIO Il

LABORATORIO DE EDUCAGAO MATEMATICA |
6° Semestre | OPTATIVA
OPTATIVA
OPTATIVA

LIBRAS - LINGUA BRASILEIRA DE SINAIS
DIDATICA E PRAXIS PEDAGOGICA: ESTAGIO Il
7° Semestre | TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO |
LABORATORIO DE EDUCAGAO MATEMATICA II
OPTATIVA

DIDATICA E PRAXIS PEDAGOGICA: ESTAGIO IV
8° Semestre | TRABALHO DE CONCLUSAO DE CURSO I
OPTATIVA

OPTATIVA

Fonte: Colegiado do Curso de Licenciatura e Bacharelado em Matematica — Ufob - 2014
Como pode ser observado, no IFBA e na Ufob sao marcantes os tragos trazidos dos pri-

meiros cursos de Matematica, no Brasil e na Bahia, uma vez que naquelas instituicdes existe a

valorizag¢do dos conhecimentos especificos, que chega a ser predominante na grade curricular.
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No IFBA, a uUnica disciplina que aborda a producdo cientifica € Metodologia do Trabalho
Cientifico, que traz em sua ementa: “desenvolvimento de um novo modo de estudar, agora cientifico;
O conhecimento: sua compreensao, transmissao e criacao; O processo do conhecimento humano,
parametros histéricos e formas do saber; A ciéncia, seu método, significado, a producao de conhe-
cimento; Produzir e avaliar, através do método cientifico, um trabalho monografico”. No Instituto, a
monografia é uma exigéncia ao final do curso, mas o que vemos em seu curriculo é uma formacao
cientifica muito limitada, apresentada em um unico momento, ja no final do curso, no 8° semestre.

Na Ufob, a producao cientifica é abordada no componente curricular “Trabalho de
Conclusao de Curso - TCC” que se divide nos dois ultimos semestres (TCC | e Il) e tem como
objetivo, segundo sua ementa, “possibilitarao académico a iniciagcdao a pesquisa, dando-lhe con-
dicdes para a publicacdode trabalhos cientificos; sistematizar o conhecimento adquirido no
decorrer do curso;garantir a abordagem cientifica de temas relacionados a pratica profissional,
inseridana dinamica da realidade local, regional e nacional; subsidiar o processo de ensino,-
contribuindo para a realimentagao dos conteudos programaticos das disciplinas integrantesdo
curriculo”. Como a prépria ementa sugere, esse é o primeiro momento em que a pesquisa é
abordada durante o curso, ja nos ultimos semestres. E importante sinalizar que dentre as disci-

plinas disponiveis como optativas nenhuma é dedicada a fomentacao da pesquisa académica.

4. Conclusoes Parciais

Em nossos estudos percebemoso quao limitado é o espaco reservado para a formacao do
professor-pesquisador nos cursos de Licenciatura em Matemadtica, especialmente os ofertados
no Municipio de Barreiras Bahia.

Realizando a analise da grade curricular em trés instituicdes distintas, inferimosque embora
0s cursos sejam novos (o mais velho, Uneb, tem menos de uma década de existéncia), alguns,
trazem tracos dos primeiros cursos de profissionalizacao de professores de Matematica, datados
das décadas de 30 e 40, onde ha a negligéncia quanto a abordagem da pesquisa em seus curri-
culos, algo mais marcante no IFBA, que conta apenas com uma disciplina de formacao cientifica,
e esta aparece s6 nos ultimos semestres, ou seja, pela organizacao da grade curricular daquele
Instituto, podemos concluir que os alunos sé tém instrucao de como formalizar uma pesquisa,
no oitavo semestre, e que até entdo, nao se produz. Algo muito similar ocorre na Ufob, onde as
disciplinas que dao formacao cientifica se concentram nos dois ultimos semestres.

Na Uneb, a pesquisa é abordada em diferentes momentos ao longo do curso, por disciplinas

proprias que, conforme consta nas ementas, objetiva desenvolver saberes necessarios a producao
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cientifica. A mencionada universidade apresenta uma grade curricular que difere das outras duas
instituicdes, na Uneb, a pesquisa é abordadaem periodos distintos do curso, tendo setedisciplinas
especificas que trabalham nessa perspectiva, desenvolvendo competéncias e saberes necessarios
a producao cientifica. Outro ponto que merece destaque é a relacao estabelecida entre a pesquisa
e a Educacao Matematica, durante a disciplinade Seminario Tematico IV, algo importante na cons-
tituicdo do perfil do professor pesquisador, sobretudo, do professor de Matematica.

Outro dado relevante que foipercebidodurante os estudos, é a questao da subjetividade
dos professores dos cursos de formacao docente, que por vezes, entendem sua disciplina indis-
sociavel da pesquisa, e mesmo nao tendo a pesquisa como proposta da disciplina fomenta a
producdo cientifica em suas aulas, levando o aluno a refletir sobrediversos processos, espe-
cialmente aos processos de ensino-aprendizagem,propiciando assim, a constituicao do aluno,
enquanto agente pesquisador, e licenciando que se constitui pesquisador, consegue pensar a

pesquisa em suas aulas, levando a pesquisa para além dos muros da universidade.
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Resumo:

A partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgao Brasileira (LDBEN) do ano de 1996, iniciou-
se a producao de diversos documentos, tanto de orientacbes como de definicdes em torno
da organizacao de conteudos, ou ainda, sobre as ideias geradoras dessas bases. Surgem dai
os Parametros, Diretrizes e Orientacdes Curriculares Nacionais e diversos documentos que ali-
mentam as avaliacdes nacionais. Norteados por organismos internacionais o termo competén-
cia é elemento inovador nestes documentos produzindo pluralidade em seu significado. Na
Educacao Matematica as pesquisas sobre o termo constituem a aplicacao na area. Pesquisadores
como Niss e Rico amplificam seu uso e apontam perspectivas. Cabe discutir a acao pratica dos
docentes e seus significados e concepc¢des sobre o termo.

Palavras-chave: Competéncias, Educacao, Educacao Matematica.

1. Introducao

De tempos em tempos alguns termos invadem o processo educacional, a literatura e as pes-
quisas educacionais. Inevitavelmente o ensino e a pratica docente sao atingidos. Salientamos
nesta pesquisa o caso do termo competéncias neste processo e sua insercdo no campo da
Educacao Matematica.

No Brasil, o termo competéncias sofreu forte impulso devido a publicagao da matriz de avalia-
¢ao relacionada ao Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas “Anisio Teixeira” (INEP), no ano de 1998. Tratava-se de uma ressignificacao do termo, ante
o sentido behaviorista. Em suas diretivas organizadas por um grupo de profissionais da Educacao,
teve como objetivo definir claramente os pressupostos do exame e descrever suas caracteristicas

operacionais. No documento relativo a concepc¢ao do termo competéncia, é descrito que,
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[...] competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia — agdes e operagdes
que o sujeito utiliza para estabelecer relacdes com e entre os objetos, situacdes, feno-
menos e pessoas que deseja conhecer. As habilidades instrumentais referem-se, espe-
cificamente, ao plano do ‘saber fazer’ e decorrem, diretamente, do nivel estrutural das
competéncias ja adquiridas e que se transformam em habilidades. (BRASIL, 2001, p. 7)
(Documento Basico).

Sao decorrentes da citada matriz as seguintes orientacdes exigidas aos estudantes sujeitos

a este exame:

I. Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens mate-
matica, artistica e cientifica.

Il. Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a compreen-
sao de fendbmenos naturais, de processos historico-geograficos, da producéo tecnolo-
gica e das manifestacdes artisticas.

Il. Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacgdes representados
de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situagdes-problema.

IV. Relacionar informacdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos
disponiveis em situagdes concretas, para construir argumentacao consistente.

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracgdo de pro-
postas de intervencao solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e consi-
derando a diversidade sociocultural (BRASIL, 2001, p. 7).

Ja na Educacdao Matematica, o termo competéncia é difundido através de organismos inter-
nacionais como a Organizacao para Cooperacao e Desenvolvimento Econémico (OCDE) e o
Program International Student Assessment (PISA). Alguns educadores matematicos como Luiz
Ricco e Mogens Niss fazem referéncias ao termo e produzem questionamentos.

Ressaltamos que embora os documentos curriculares tratem desse termo amplamente, nas
salas de aula, esta terminologia apresenta-se de forma plural e polissémica dificultando a pra-

tica docente.

2. As competéncias no campo educacional.

O termo ‘competéncia’ bastante difundido no senso comum entra para a discussdo acadé-
mica, sobretudo, no campo da Psicologia e da Administracao no inicio da década de 1970, como
apontam Fleury e Fleury (2001) por conta do psicélogo americano David McClelland, quando
da publicacdo de seu artigo Testing for Competence rather than Intellingence. Nesse artigo, o
autor expoe o significado comportamentalista dado ao termo, relatando que competéncia “é

uma caracteristica subjacente a uma pessoa que é casualmente relacionada com desempenho
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superior na realizacao de uma tarefa ou em determinada situacao” (MCCLELLAND?, 1973, p. 8).

O termo competéncia foi inserido nos documentos curriculares no Brasil, sobretudo, nas
avaliacdes nacionais como o Exame Nacional do Ensino Médio e Prova Brasil e em de outros
varios paises através do Program International Student Assessment (PISA).

Perrenoud (1999) observa que ha uma confusao sobre este termo. Na interpretacdao behaviorista
competéncia significa comportamento que pode ser observado ou desempenhado. Na opinido desse
autor, a competéncia estd relacionada com o processo de ativagao de recursos (conhecimentos, habi-
lidades, estratégias) em uma variedade de contextos, situacdes-problema. Perrenoud cita Chomsky
(1977) para apoiar sua distingao entre competéncia e desempenho, e a ideia de que a competéncia
esta relacionada com a capacidade de improvisar, mas enfatiza o fato de que, em sua opinidao, a com-
peténcia se desenvolve como um resultado da aprendizagem e nao de uma forma espontanea.

Para P