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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo identificar a importancia de discussdes curriculares
no curso de licenciatura em Matematica de uma Instituicdo de Ensino Superior
localizada no interior de S&o Paulo. Trata-se de uma pesquisa qualitativa, na
modalidade estudo de caso, pois investiga a importancia e as contribuicdes da
abordagem de discussdes curriculares em um curso de licenciatura em Matematica,
do ponto de vista dos alunos, professores e do coordenador do curso, buscando
identificar as tendéncias curriculares teoricas que emergem da fala dos professores
e da escrita dos alunos. A caracterizagcdo como um estudo de caso ocorreu apos a
analise inicial dos projetos pedagogicos (PPs) de vinte e duas Instituicdes de Ensino
Superior que obtiveram conceitos quatro ou cinco no Exame Nacional de
Desempenho de Estudantes, em 2008. A coleta de dados foi realizada por meio de
entrevistas semiestruturadas com coordenadores e professores do curso e da
aplicacdo de questionarios aos alunos que cursavam o quarto ano de licenciatura
em Matemética. Para tanto, nos embasamos nas tendéncias tedricas curriculares
tradicionais, criticas e pds-criticas. Para analisar e organizar os dados nos
inspiramos no processo de categorizacdo citado por Bardin (2011). A instituicdo
pesquisada reformulou o PP do curso de licenciatura em Matematica (2007) com o
intuito de atender as determinacdes contidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacgdo de Professores visto que, durante muitos anos, 0 curso esteve
mais centrado nas disciplinas especificas do que nas pedagodgicas. Essa
reformulacdo deu um novo aspecto a licenciatura, cuja formacdo de professores
passou a ser trabalhada articulando teoria e pratica. Apos as andlises, constatamos
que os participantes da pesquisa consideram importante a abordagem de
discussbes curriculares na formacéo inicial do professor de Matematica, pois ajuda a
identificar os contetidos trabalhados na educacéo basica, formas de trabalhar esses
contetdos, bem como entender as dificuldades apresentadas pelos alunos ao
estudarem esses conteudos. Verificamos, também, que a tendéncia curricular tedrica
que emerge na fala dos professores e na escrita dos alunos é a tradicional, porque
eles estdo preocupados com a eficiéncia profissional.

Palavras-chave: Educacdo Matematica. Curriculo. Formacao inicial de professores
de Matemética. Estudo de caso. Projeto pedagdgico.



ABSTRACT

This study aims to identify the importance of curricular discussions in a graduation
course in Mathematics from a Higher Education Institution located in the interior of
S&o Paulo. This is a qualitative research method in a case study because it
investigates the importance and contributions of curricular approach discussions on a
graduation course in Mathematics from the point of view of the students, teachers
and the course coordinator, seeking to identify theoretical curricular trends that
emerge from the teachers' speech and the students' writing. The characterization as
a case study occurred after the initial analysis of the pedagogical projects of twenty-
two Higher Education Institutions that graded four or five in the National Exam of
Student Performance in 2008. Data collection was carried out through semi-
structured interviews with coordinators and teachers of the course and the use of
guestionnaires to students attending the fourth year in Mathematics. Thus, we based
on the traditional curricular theoretical trends, critical and post-critical. To analyze and
organize the data we were inspired by the categorization process cited by Bardin
(2011). The researched institution reformulated the PPs from the graduation in
Mathematics (2007) in order to meet the provisions contained in the National
Curriculum Guidelines for Teacher Training provided that, for many years, the course
was more focused on specific subjects than in teaching ones. This reformulation
gave a new aspect to the graduation, whose teacher training has to be worked linking
theory and practice. After analysis, we found that survey participants consider
important to approach curriculum discussions in initial process of graduation of the
mathematics teacher, because it helps to identify the contents worked on basic
education, ways of working such content, as well as to understand the difficulties
presented by students while studying these contents. We also verified that the
theoretical curricular trend that emerge from the teachers' speech and the students'
writing is traditional, because they are concerned about the professional efficiency.

Keywords: Mathematics Education. Curriculum. Initial process of graduation of
Mathematics teachers. Case study. Pedagogical project.
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INTRODUCAO

O nosso propoésito nesta pesquisa € identificar a possivel relevancia de

discussoes curriculares nos cursos de licenciatura em Matematica, por intermédio do

estudo dos curriculos prescritos, de instituicdes que obtiveram conceitos quatro ou

cinco no Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE), em 2008, bem

como analisar as tendéncias tedricas curriculares que emergem nas justificativas dos

professores, coordenadores e alunos sobre essa tematica.

Cabe esclarecer, que nesta pesquisa, utilizaremos a expressao “discussdes

curriculares” para nos referirmos a qualquer abordagem sobre curriculo que venha a

ser realizada nas salas de aula de um curso de licenciatura em Matematica,

propiciada pelos professores do curso, como questdes sobre:

a)

b)

f)

o “curriculo prescrito”, prescricdo do conteldos que devem ser ensinados.
Exemplo: os Parametros Curriculares Nacionais, as Orientagdes
Curriculares Nacionais, as Diretrizes Curriculares Nacionais para
Educacao Basica, as Diretrizes Curriculares Nacionais para Formacao de
Professores, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), as
propostas curriculares dos Estados e dos municipios;

o “curriculo apresentado aos professores”. Exemplo: manuais, livros
didaticos, modelos de materiais;

o “curriculo organizado no contexto social da escola”. Exemplo:
planejamento, planos de ensino;

o “curriculo em agao”, que € reelaborado na prética diaria do professor,
isto é, trabalhado pelo professor com o aluno;

o “curriculo avaliado”, que sdo as cobrancas externas vindas por
intermédio de avaliacdes, como prova Brasil, Exame Nacional do Ensino
Médio (ENEM); as avaliacdes que os proprios professores fazem em suas
disciplinas e as avaliacdes internas realizadas pela escola;

as “teorias curriculares”. Exemplo: teorias tradicionais defendidas por
Dewey, Bobbit, Tyler; teorias criticas defendidas por Apple, Young, Giroux,
P. Freire; e teorias pos-criticas defendidas por Silva, Giroux.

Esta pesquisa estd inserida em um projeto mais amplo, a saber:

“Mapeamento do curriculo prescrito de alguns cursos de licenciatura em Matematica,
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no Brasil, no periodo de 2010 a 2012, coordenado pelo Prof. Dr. Marcio Antonio da
Silva, professor-adjunto da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS).

O referido projeto estad localizado na interseccdo entre duas linhas de
pesquisa: curriculo e formacao de professores, dando énfase ao curriculo prescrito
dos cursos de licenciatura em Matematica, aqui no Brasil.

Uma de suas preocupacfes € com a articulacdo entre teoria e pratica, que
deve existir nos cursos de licenciatura, no caso desse projeto especificamente, nos
cursos de licenciatura em Matematica.

Participam desse projeto, pesquisadores do Programa de Estudos POs-
Graduados em Educacdo Mateméatica da Pontificia Universidade Catdlica (PUC) de
Sédo Paulo e do Programa de Pds-Graduacdao em Educacdo Matemética da UFMS
de Campo Grande, MS. Da primeira instituicdo, temos a participacdo do Prof. Dr.
Armando Traldi Junior e da Profa. Dra. Célia Maria Carolino Pires, e da segunda
instituicdo, do Prof. Dr. Marcio Antonio da Silva, do Prof. Dr. Jodo Viola dos Santos e
da Profa. Dra. Patricia S&ndalo Pereira.

O projeto também conta com a participacdo de alguns mestrandos das duas
instituicGes de ensino superior. Cada um deles teve a temética de sua pesquisa
voltada para um dos topicos do projeto. No caso desta pesquisa, o topico definido foi
“curriculo”.

Apos a definicdo da tematica de nossa pesquisa, 0 primeiro passo foi fazer
uma analise documental. Para a realizacdo desse processo, as fontes de dados
foram os projetos pedagoégicos (PPs) das instituicdes de ensino superior (IES) que
obtiveram conceitos quatro ou cinco no ENADE, em 2008, que fazem parte da
amostra do projeto maior, do qual fazemos parte, e que aceitaram participar da
pesquisa enviando seus projetos pedagogicos.

Quarenta e quatro cursos foram convidados, mas apenas vinte e dois
aceitaram o convite e enviaram materiais (projetos pedagogicos).

Ao analisarmos esses projetos pedagdgicos, encontramos a tematica
“curriculo” inserida na maior parte deles. Dos vinte e dois cursos que enviaram seus
projetos, oito ndo continham as ementas, ou 0s conteudos e/ou as bibliografias,

portanto foram excluidos da amostra, pois ndo tinhamos como identificar neles a

'Esse projeto conta com o financiamento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnolégico (CNPq) e da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES).
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tematica em questdo. Nos demais projetos (catorze), esses elementos estavam
presentes.

Nessa analise nos detivemos na ementa, nos conteidos e nas bibliografias
(basica e complementar) de todas as disciplinas dos catorze projetos escolhidos.

Entendemos que essa temética € importante e deveria estar inserida em
todos os projetos. Talvez até esteja, mas, como ja foi dito, s6 conseguimos confirmar
essa presenca em catorze dos vinte e dois que foram estudados.

A nosso ver, “curriculo” € uma tematica de grande relevancia e que deveria
ser estudada em um curso de formacdo de professores. Dai surge nosso interesse
em investigar a importancia de ela ser trabalhada na formagéo inicial do professor de
Matematica.

A presente pesquisa configurou-se como um estudo de caso, pois, apos
analisarmos 0s projetos pedagdgicos, verificamos que uma determinada IES, do
interior paulista, aborda tematicas relacionadas ao curriculo em disciplinas
especificas e pedagodgicas do curso de licenciatura em Matematica. Portanto,
buscamos investigar as justificativas de professores, alunos e coordenadores sobre
a importancia da abordagem de discussdes curriculares em um curso de licenciatura
em Matematica, bem como analisar as tendéncias teodricas curriculares mais
valorizadas por eles.

Trabalho ha vinte e trés anos na area educacional como docente. Durante
esse periodo, atuei nos trés niveis de ensino da educacdo basica: nos anos iniciais
do ensino fundamental, nos anos finais do ensino fundamental e no ensino médio.
Quando migrava de um nivel de ensino para outro, 0 meu maior problema era: que
conteudos trabalhar nas respectivas séries de cada nivel e como trabalhar esses
contetudos?

Quando fiz o curso de magistério (nivel médio), de 1983 a 1985, os
professores tiveram a preocupacdo de ensinar como trabalhar os contetdos dos
anos iniciais do ensino fundamental, mas, no curso de licenciatura em Matematica
ndo foram abordados os conteudos que deveriam ser trabalhados na educagéo
basica, nem as respectivas séries que eles deveriam ser trabalhados, nem como
trabalha-los, ou seja, durante a minha graduagao nao ouvi falar em “curriculo”.

Ocorreram mudangas apos o periodo que conclui a graduacdo, em 1997. O

Parecer CNE/CP 9, de 8 de maio de 2001, que instituiu Diretrizes Curriculares
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Nacionais para a Formacao de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior,

diz que:

Os professores em formacdo precisam conhecer os conteudos
definidos nos curriculos da educacéo basica, pelo desenvolvimento
dos quais serdo responsaveis, as didaticas préprias de cada contetdo
e as pesquisas que as embasam. E necessério trata-los de modo
articulado, o que significa que o estudo dos conteddos da educacao
basica que irdo ensinar devera estar associado a perspectiva de sua
didética e a seus fundamentos. (BRASIL, 2002b, p. 39).

Foi no exercicio da profissao que comecei a ouvir falar sobre “curriculo” e o
conceito de “curriculo” que eu detinha era um conceito limitado. No meu entender,
curriculo era apenas um conjunto de disciplinas a serem trabalhadas em cada série,
com seus respectivos conteldos. Hoje, apdés o0 meu ingresso no curso de POs-
Graduacao em Educacdo Matematica, na linha de “formacéo de professores”, tendo
como tematica de pesquisa “a relevancia de discussdes curriculares na formagao
inicial do professor de Matematica”, a minha compreensao sobre o que € um
“curriculo” mudou. Mas foram necessarios muitos momentos de estudos para que
essa mudancga se efetivasse. Contudo, tendo como base minha experiéncia como
docente da educacdo béasica percebo que € dessa forma que muitos docentes
entendem o curriculo.

O curriculo € muito mais abrangente e complexo:

Um curriculo de um sistema educativo é necessariamente complexo.
Ele deve permitir a definicho clara de suas finalidades e a
operacionalizacdo do conjunto de um plano de educacdo e sua
aplicabilidade por meio de um plano de acdo administrativo. Sua
dimenséo é sistemaética e depende de fatores determinantes para o
funcionamento do sistema educativo de um pais ou de uma regido.
(JONNAERT; ETTAYEBI; DEFISE, 2010, p.37).

Os pesquisadores do Observatério das Reformas em Educacdo (ORE)? da
Universidade do Québec em Montreal (apud JONNAERT; ETTAYEBI; DEFISE,

2010, p. 37) definem curriculo como:

A equipe do ORE é composta de pesquisadores das Universidades do Québec em Montreal e
Sherbrooke, por pesquisadores da Universidade de Laurentienne em Ontario e por consultores
internacionais e profissionais da educacdo. Desde maio de 2009, ela foi elevada ao ranking de
Catedra da Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacdo, Ciéncia e Cultura (UNESCO),
especializada em desenvolvimento curricular.
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[-..] um conjunto de elementos com fins educativos, que articulados
entre si, permitem a orienta¢éo e a operacionaliza¢cdo de um sistema
educativo por meio dos planos de acles pedagégicos e
administrativos. Ele estda ancorado nas realidades histéricas, sociais,
linguisticas, politicas, econémicas, religiosas, geograficas e culturais
de um pais, de uma regido ou de uma localidade.

Segundo o Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL, 2002b), as diretrizes
curriculares da educacédo basica, os parametros e orienta¢des curriculares nacionais
e as propostas curriculares dos estados e dos municipios deveriam ser discutidos
nos cursos de formacao de professores, mas iSso nem sempre acontece.

A discussdo desses documentos “[...] nos cursos de formacdo, para
conhecimento, analise e aprendizagem de sua utilizacdo, é condicdo para que o0s
professores possam inserir-se no projeto nacional, estadual e municipal de
educacao”. (BRASIL, 2002b, p. 19)

Todo pais tem um curriculo para o setor educacional. Um curriculo que
consiga suprir as necessidades e expectativas de toda uma sociedade. Apesar da
grande variedade cultural existente, isso é possivel, porque todo curriculo tem como
caracteristicas fundamentais a flexibilidade e a adaptabilidade.

Segundo Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010, p. 18), “[...] uma das fung¢des de
um curriculo é favorecer a adaptacdo de um sistema educativo as evolucdes das
necessidades de uma dada sociedade em matéria de educagao”.

Nessa citacdo podemos perceber que sempre havera reformulacdes, talvez
nao em todo o curriculo, mas em alguns elementos dele, pois a escola precisa estar

em consonancia com as mudancas e evolu¢des que ocorrem na sociedade.

Um curriculo [...] se abre as evolugbes perceptiveis de uma
sociedade. Tem uma funcao de projecéo das finalidades da educacao
para o futuro. O mundo estd em movimento. Os sistemas educativos
preparam as pessoas para sua adaptacéo a esses movimentos. Caso
contrario, € a propria escola que se torna fator de desajustamento.
Ela passa a ser questionada pelos atores sociais que a assimilam a
uma espécie de museu dos valores perdidos. (MOLLO, 1970 apud
JONNAERT; ETTAYEBI; DEFISE, 2010, p. 19)

Aqui no Brasil, houve a necessidade de fixar diretrizes para nortearem 0s

curriculos por se tratar de um pais de grande extensao territorial.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, de 1996,
estabeleceu a competéncia da Unido, em colaboracdo com os
Estados e Distrito Federal e Municipios, de definir diretrizes para
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nortear os curriculos de modo a assegurar uma formacao basica
comum aos alunos brasileiros. Esse dispositivo legal conduziu a
elaboracdo de Parametros e Diretrizes Curriculares Nacionais.
(PIRES, 2005, p. 26).

Os documentos oficiais, a saber: Parecer CNE/CP 9/2001 (BRASIL, 2002b),
Parecer CNE/CES, 1.302, de 6 de novembro de 2001 (BRASIL, 2002a) e Resolucéo
CNE/CP 1, de 9 de abril de 2002 (BRASIL, 2002c), citam que as instituicbes de
ensino superior devem formar profissionais dinamicos que: dominem os contetddos
matematicos; se preocupem com aspectos sociais, politicos e culturais referentes ao
trabalho dos docentes nas escolas; possam formular e resolver problemas
matematicos; possam elaborar propostas de ensino-aprendizagem para a educacao
basica; possam analisar propostas curriculares de Matematica para a educacao
basica e conhecam a legislacdo e as politicas publicas educacionais. Para isso,
além de trabalhar com os conteudos especificos da &area, com os conteudos
pedagdgicos e com a pratica de ensino, € necessario também trabalhar com os
documentos oficiais que norteiam a educacéao basica brasileira.

E salutar que todo profissional, durante a sua formacdo académica, tenha
como objetivo a construcdo de conhecimentos. Com o professor de Matemética néo
é diferente. Em sua formacdo inicial, ele precisard de conhecimentos especificos,
para lhe auxiliar em sua carreira académica. Além disso, precisara de
conhecimentos pedagdgicos e curriculares para Ihe darem suporte no campo
profissional.

A nosso ver, estudar “curriculos” nos cursos de licenciatura em Matemética €
relevante, pois € durante a formacao inicial que os futuros professores deveréao ter
0Ss primeiros contatos com o curriculo, com as teorias curriculares e com 0s
documentos oficiais que norteiam a educacdo bésica brasileira. Dentre esses
documentos oficiais, estdo as diretrizes, os parametros e as orientagdes curriculares
gue oferecem um ndcleo comum a todos o0s alunos.

Sabemos que € importante estudar “curriculo” nos cursos de licenciatura em
Matematica, mas a nossa inquietacdo esta em sabermos o0s argumentos que
levaram a instituicdo de ensino que estamos pesquisando a abordar discussdes
curriculares no curso de licenciatura em Matematica, tanto em disciplinas

pedagogicas quanto em disciplinas especificas.
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Também queremos saber quais as tendéncias teodricas curriculares
valorizadas pelos professores e alunos da IES.

A partir das nossas inquietacfes, deliberamos como questdo de pesquisa:
Quais as tendéncias teodricas curriculares que emergem nas justificativas de
professores, coordenadores e alunos sobre a importancia de discussdes curriculares
na formac&o inicial do professor de Matemética?

Para nos ajudar a responder a nossa questdo de pesquisa, definimos como
objetivo geral identificar as justificativas dos professores, coordenadores e alunos
sobre a importancia de discussOes curriculares nos cursos de licenciatura em
Matemética, buscando analisar as tendéncias teoricas curriculares valorizadas na
fala dos professores e coordenadores e na escrita dos alunos.

Com o intuito de atingirmos o objetivo geral, estabelecemos os seguintes
objetivos especificos:

a) identificar, nos projetos pedagdgicos das instituicdes, as disciplinas que
abordam discussdes curriculares e analisar como elas estdo inseridas
nesses projetos, para caracterizar possiveis casos a serem estudados;

b) investigar com os professores, alunos e a coordenacdo as justificativas
sobre a importancia de discussdes curriculares no projeto pedagdgico do
Curso;

c) analisar as tendéncias tedricas curriculares que emergem nas justificativas
do coordenador e dos professores e na escrita dos alunos.

Nosso trabalho esta disposto em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, faremos um breve historico sobre a formacdo de
professores no Brasil, falaremos sobre algumas mudancas ocorridas na formacédo de
professores, segundo Pires (2002), e sobre a articulacdo entre curriculo e formacéao
de professores, tendo como base Pietropaolo (2002). Ainda nesse capitulo,
discorreremos sobre a origem e a histéria do curriculo para mostrar que sempre
existiu uma relacdo entre curriculo e pratica educativa, tendo como referéncia
Goodson (2008).

No segundo capitulo, destinaremos ao estudo do aporte tedrico que embasa
nossa pesquisa, que sao as teorias curriculares tradicionais, criticas e poés-criticas,
bem como algumas tendéncias tedricas curriculares discutidas e os autores que

nelas mais se destacam.
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No terceiro capitulo, tragaremos os caminhos metodolégicos de nossa
pesquisa. Como ocorreu a caracterizacdo do caso, a visita de campo, a coleta de
dados e os participantes da pesquisa.

Dedicaremos o quarto capitulo as analises dos questionarios respondidos
pelos alunos e das entrevistas realizadas com os coordenadores e 0s professores
do curso da IES pesquisada.

Por udltimo, trataremos das consideracdes finais sobre a pesquisa.



1 CURRICULO E FORMACAO DE PROFESSORES

Concordamos com Gatti (2009) que a educacdo é um processo que envolve
pessoas com conhecimentos em niveis desiguais propondo-se a compartilhar esses
conhecimentos. Em se tratando da educacdo escolar, é o professor que deve
propiciar essa intermediacdo, e a sua formag&o deve tornar-se central nos
processos educativos. Consequentemente, compreender e discutir a formacéo, as
condicbes de trabalho e a carreira dos professores, e, em decorréncia disso, sua
identidade profissional, se torna importante para a compreensédo e discussao da
qualidade educacional de um pais, ou de uma regiao.

Como nossa pesquisa pretende identificar a importancia de discussdes
curriculares em um curso de licenciatura em Matematica, estudaremos neste
capitulo sobre a formacédo de professores, que é o objetivo principal desses cursos e

sobre o curriculo, incluindo sua origem e historia.

1.1 AFORMACAO DE PROFESSORES

Existem muitas pesquisas que falam sobre a formacdo de professores, e,
nessas ultimas décadas, esse numero vem crescendo substancialmente. Também
existem muitos estudos especificos sobre curriculo, porém voltados para a histéria e
para as tendéncias curriculares.

Mesmo dentre tantas pesquisas, ndo encontramos nenhuma que trate
especificamente sobre a importancia de se estudar curriculo em um curso de
licenciatura em Matemaética.

No entanto, alguns pesquisadores fazem algumas abordagens a respeito de
se estudar o curriculo da educacdo basica nesses cursos, ainda ndo sendo esse 0
foco central de suas pesquisas.

Por exemplo, Pietropaolo (2002) diz que discutir a formacéo de professores
de Matematica pressupbe discutir os curriculos prescritos de Matematica da
educacao basica; contudo, o foco de sua pesquisa sdo os Parametros Curriculares
Nacionais.

Gatti e Rossa (2008) analisaram as disciplinas e 0os conteldos propostos para
esses cursos e os editais de concursos publicos para professores. Em se tratando

das Licenciaturas em Matematica, verificaram que a carga horaria desses cursos,
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que é destinada a conhecimentos relativos aos sistemas educacionais e ao
curriculo, € bem pequena, embora esses temas sejam relevantes para a formacao
de profissionais que vao atuar na educacédo basica. O foco dessa pesquisa foi fazer
um comparativo entre o que é trabalhado nos cursos e o0 que € cobrado nos
concursos para ingresso desses profissionais na area. Essa pesquisa teve nas
amostras instituicdes publicas e privadas.

Mello (2002), em sua dissertacdo de mestrado, faz um estudo sobre a origem
do curriculo, buscando nele situar a histéria das disciplinas escolares. Ela mostra
todo um contexto da importancia da disciplina Didatica Geral, que trata de questdes
relacionadas ao curriculo, em um curso de formacdo de professores, tendo a
responsabilidade de fazer emergir o papel politico da educacdo, da escola e do
ensino. Porém, o seu foco é estudar a trajetéria da disciplina Didatica Geral, nas
escolas de formacéo de professores.

A formacédo de professores, até aproximadamente a década de 1930, ocorria
apenas em escolas de nivel médio, conhecidas como escolas normais. Elas
formavam docentes para atuarem no ensino primario.

Tanuri (2000) relata que a Lei Organica do Ensino Normal (Decreto-Lei n°
8.530, de 2 de janeiro de 1946) nao introduziu grandes inovacdes no ensino normal,
isto €, deu continuidade ao padrédo de ensino normal que era adotado por varios
Estados®. Porém, nesse mesmo ano, a promulgacdo da Constituicdo retomou a
orientacdo descentralista e liberal da Carta de 1934*, atribuindo aos Estados e ao
Distrito Federal a responsabilidade de “organizar os seus sistemas de ensino”,
respeitando as diretrizes estabelecidas pela Uniéo.

Na década de 1930, reformas importantes ocorreram na educacao nacional, a
reforma do ensino secundario® e a reforma do ensino superior®, modificando esse
quadro.

Segundo Damis (2011), essas mudangas evidenciaram a importancia que a
formacdo de professores em nivel superior passou a ter a partir daquele momento,

constituindo tema preferencial dos discursos politicos do pais.

*Dividido em dois ciclos: 0 primeiro, em quatro anos, um curso de formacao de “regentes” do ensino
primario e funcionaria em Escolas Normais Regionais, e o segundo, em dois anos, formaria o
professor primario e seria ministrado nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacéo.

“Conferia aos Estados atribuicdo expressa quanto a organizacdo de seus sistemas de ensino.
®Decreto n° 19.890, de 18 de abril de 1931.

®Decreto n° 19.852, de 11 de abril de 1931. Estatuto das Universidades Brasileiras.
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A Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universidade de S&o Paulo
(USP) foi a primeira instituicdo a trabalhar com a formacgéo de professores em nivel

superior, ainda na década de 1930.

[...] o Instituto de Educagdo de S&o Paulo, pela sua Escola de
Professores, foi incorporado em 1934 a Universidade de Sao Paulo
passando a responsabilizar-se pela formacédo pedagdgica dos alunos
das diversas secdes da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras que
pretendessem licenca para o magistério. A desvinculacao s6 se da
em 1938, com a criacdo da Secdo de Educacdo da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da USP, Transferindo-se os catedraticos
do Instituto para a nova sec¢do. (TANURI, 2000, p.73).

A Faculdade Nacional de Filosofia da Universidade do Brasil criou. em 1939,
o curso de Pedagogia com o objetivo de formar bacharéis e licenciados para
atuarem na &rea da educacao. Os bacharéis atuariam como técnicos de educacéao e
os licenciados, como docentes dos cursos normais. Foi nessa época que tiveram
inicio os esquemas de licenciatura “3+1”: Trés anos para disciplinas especificas do
curso e um ano para disciplinas voltadas para a docéncia, o modelo da racionalidade
técnica.

No final da década de 1950, um acordo entre o Ministério da Educacéo e
Cultura (MEC)/Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (INEP) e a Agéncia dos Estados Unidos para o Desenvolvimento
Internacional’ (USAID) concebe o Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao
Ensino Elementar (PABAEE). Esse programa, ao buscar técnicas e métodos para
resolver os problemas do ensino primario, deu grandes contribuicbes as
perspectivas tecnicistas que se estabeleceram nas décadas de 1960 e 1970.

Segundo Tanuri (2000), o PABAEE foi uma das tentativas para modernizar o
ensino das escolas média e superior, mas atingiu também a escola priméaria e a
formacdo de professores. Esse programa tinha como objetivo instruir os professores
das escolas normais, no que se referiam as metodologias de ensino, mas se
estendeu ao campo da supervisao e do curriculo para atender ocupantes de postos

de lideranca que tivessem uma ac¢édo multiplicadora de maior abrangéncia.

Modernizar o ensino primario € na perspectiva do programa trazer
para o Brasil as inovagBes no campo da metodologia das areas de
ensino existentes nos Estados Unidos e procurar adapta-las as
especificidades de nosso pais. Os multiplicadores considerados

"USAID, sigla em inglés de United States Agency for International Development.
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adequados a disseminar as inovacfes seriam os professores que
atuavam nas escolas incumbidas da formacdo dos professores
primarios das Escolas Normais. (PAIVA; PAIXAO, 1997 apud
TANURI, 2000, p. 78)

Damis (2011) aborda que, a partir da década de 1970, dois marcos colocaram
a definicdo/redefinicdo da formacgédo de professor no centro do debate sobre a
educacao no Brasil. O primeiro foi na década de 1970, quando Valnir Chagas prop6s
a definicdo de uma nova politica e uma nova filosofia para nortear as diretrizes da
formacéo do profissional de educacao e o segundo, na década de 1990, quando foi
regulamentada a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) n° 9.394,
aprovada em 20 de dezembro de 1996.

Nessa Lei, 0 artigo 62 estabelece que a formacao docente para o nivel basico
se dara em nivel superior, em cursos de licenciatura plena em universidades e

institutos superiores de educacéo.

Entre as varias mudancas no sistema educacional, a LDB passa a
exigir um professor que tenha curso superior. Esse profissional deve
estar preparado para trabalhar com uma nova concep¢édo de
curriculo, de avaliacdo, de gestdo, para formar o aluno competente
para atender com qualidade o mundo do trabalho. (VEIGA; VIANA,
2010, p. 16).

Ap6s a regulamentacdo da LDB em 1996, para atender a demanda de
profissionais preparados para formar um aluno que tenha competéncia e seja
qualificado para o mundo do trabalho, muitos cursos de licenciatura em Matematica
surgiram.

Segundo Gatti e Rossa (2008), de 2001 a 2004 houve uma expansao no
namero de cursos e, em 2006, ja existiam 631 de licenciatura em Matematica,
distribuidos em instituicées publicas (federais, estaduais e municipais) e privadas.

Até alguns anos atras, os cursos de licenciatura em Matematica se
preocupavam mais em formar bacharéis do que em formar professores. Conforme
Moreira, Soares e Ferreira (1997), os cursos de formacédo de professores de
Matematica da educacdo basica deveriam mudar o seu referencial, que estavam
centrados na pratica do matematico e ndo na pratica do professor de Matematica da
educacao basica. Essas reformulacdes passaram a ser exigidas apos a implantacao

das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores®. Contudo,

8parecer CNE/CP 9/2001.
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parece-nos que as mudancas estdo acontecendo, pois muitos pesquisadores estao
preocupados com essas questdes. De acordo com Furkotter e Morelatti (2007, p.
321),

Os cursos de licenciatura em Matematica tém sido objeto de
pesquisas que apontam problemas a superar; dentre eles, a
licenciatura como um apéndice ao bacharelado, énfase nas
disciplinas especificas em detrimento das pedagdgicas e a relacdo
teoria e pratica.

Os cursos de licenciatura em Matematica deveriam integrar a formacao
matematica do licenciando com a pratica docente, pois a formagdo docente é um
fator importante para a melhoria da qualidade do ensino na educacdo basica.
Segundo o Parecer CNE/CP 9/2001(BRASIL, 2002b, p. 29): “Por formagao
profissional, entende-se a preparacao voltada para o atendimento das demandas de
um exercicio profissional especifico que ndo seja uma formacdo genérica® e nem

10»

apenas académica . Os cursos de licenciatura em Matematica tém buscado se

adaptar as mudancas exigidas nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a

formacdo de professores.

[...] a discussdo e formulacdo de propostas para cursos de
licenciatura em Matemética, deve partir de uma profunda andlise do
quadro atual do ensino de Matemaética na educagdo béasica, em
especial nas séries finais do ensino fundamental e no ensino médio. A
analise das propostas contidas nos PCN, de dados como os do SAEB
e de outras avaliagdes, do processo de avaliagdo do livro didéatico e
de outras politicas publicas relacionadas ao ensino fundamental e
médio sdo algumas possibilidades para esse trabalho a ser realizado
pela equipe de professores dos cursos de licenciatura. (PIRES, 2002,
p. 44):

Existem alguns problemas que a implementacéo das diretrizes para formacéo
de professores pode enfrentar em alguns cursos de licenciatura. Contudo, ha
instituicBes de ensino que ja promoveram inova¢cdes em seus projetos para atender
as mudancas propostas.

De acordo com Pires (2002, p.45), os problemas enfrentados sao:

No campo institucional.
o A segmentacdo da formacéo dos professores e descontinuidade na
formagéo dos alunos da educacao basica.

9Forma(;,élo voltada para o que sera trabalhado em sala de aula pelo futuro professor.
1°F0rma(;50 gue levara o estudante a seguir a carreira de pesquisador.



25

¢ A submissao da proposta pedagdgica a organizacao institucional.

¢ O isolamento das escolas de formacdo, o distanciamento entre as
instituicbes de formacdo e os sistemas de ensino da educacéo
bésica.

No campo curricular.

¢ A desconsideracéo do repertério de conhecimento dos professores
em formacao.

e Tratamento inadequado dos contelidos.

o A falta de oportunidades para o desenvolvimento cultural dos
professores em formagéo.

o Tratamento restrito da atuacéo profissional.

¢ A concepgdo restrita de pratica.

¢ A inadequacao do tratamento da pesquisa.

e A auséncia de conteudos relativos as tecnologias da informacédo e
da comunicacao.

e A desconsideracdo das especificidades préprias dos niveis e/ou
modalidades de ensino em que sao atendidos os alunos da educacéo
bésica.

e A desconsideracdo das especificidades proprias das etapas da
educacgdo bésica e das areas do conhecimento que compdem o
quadro curricular na educacao basica.

Concordamos com a autora que 0s cursos de licenciatura devem ser
orientados com base nos seguintes principios: competéncias profissionais, coeréncia
entre a formacao oferecida e a pratica que se espera do futuro professor e a
pesquisa.

Em se tratando das competéncias profissionais:

A formulacdo de um curso de formacédo de professores ndo pode ter
como ponto de partida um conjunto de disciplinas definidas a priori
[...] a escolha de disciplinas e atividades terdo como critério principal
as competéncias que se pretende que o aluno construa ao longo do
curso, tendo a sua atuagdo profissional, como horizonte. (PIRES,
2002, p. 45)

O que é trabalhado em um curso de formacdo de professores tem que ser

coerente com a pratica profissional que se espera do futuro professor.

[...] a preparacdo do professor tem uma peculiaridade muito especial:
ele aprende a profissdo no lugar similar aquele em que vai atuar,
porém numa situagdo invertida. [...] a experiéncia como aluno, néo
apenas no curso de formacao docente, mas ao longo de toda sua
trajetdria escolar, € constitutiva do papel que exercera futuramente
como docente. [...] evidencia a necessidade de que o futuro professor
experiencie, como aluno, durante todo o processo de formacéo, as
atitudes, modelos didaticos, capacidades e modos de organizagao
gue se pretende que venha a ser desempenhado nas suas praticas
pedagogicas. (PIRES, 2002, p. 48)
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Durante a sua formacéo académica, o futuro professor deve desenvolver uma

postura investigativa. Para Pires (2002, p. 48),

[...] estudos indicam a necessidade de desenvolvimento da postura
investigativa como parte integrante da atuacdo profissional de
professor, no sentido de olhar para sua pratica, refletir sobre ela,
avalia-la, pensar e implementar intervencdes inovadoras, voltar a
olhar, a refletir [...]

Os estudos de Darsie e Carvalho (1996) enfatizam a necessidade de se ter a

reflexdo como um elemento da formacao inicial de professores.

[...] a formagdo de professores deve passar pela reflexdo sobre seu
saber e seu saber fazer, assim como, diante da nova aprendizagem,
refletir sobre essa e sua utilizacdo. Teorias, praticas e experiéncias
passadas deverdo ser contempladas como objeto de estudo e de
reflex8o, pois elas séo indissociaveis e a mudanca de uma delas
implica o repensar e 0 mudar de outra. (DARSIE; CARVALHO, 1996,
p.91).

Segundo Zuffi (2008), durante a formacéo inicial, os professores que ensinam
nos cursos de licenciatura devem desenvolver nos futuros professores o habito de
qguestionar. Esse habito os levard a um comportamento investigativo e reflexivo
sobre a pratica pedagogica, mesmo que nao seja sobre a sua pratica, mas que seja
sobre a pratica de outros professores mais experientes.

Durante o exercicio da profissdo, os professores se defrontam com propostas
passadas de iniciativas externas, de secretarias de educacédo, dentre outras, e se
eles ndo tiverem uma atitude investigativa e questionadora poderdo agregar essas
propostas sem refletirem sobre o que elas trardo de ganhos ou de perdas para o

processo educativo daquela localidade.

[...] na formac&o inicial em cursos de licenciatura, € necessario que 0s
futuros professores tenham contato com a realidade de outros
colegas em exercicio da profissdo docente, também para que possam
gerar o habito de refletir sobre como a intervencdo desses agentes
externos pode contribuir para que o docente re-examine
constantemente suas praticas, de maneira reflexiva e construtiva.
(ZUFFI, 2008, p. 3).

Ressaltamos que o professor deve estar preparado para debater sobre as

qguestBes curriculares, pois isso 0 ajudard a entender os constantes movimentos
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reformadores que estdo ocorrendo em sua area de atuacdo, como professor de
Matemética.

Concordamos com Tardif (2000) que o habito de refletir deve ser iniciado no
futuro professor o mais cedo possivel, pois isso lhe proporcionard uma soélida
formacdo tedrico-pratica, para ampliagdo de seus saberes profissionais e,
consequentemente, de sua autonomia.

De acordo com Tardif (2000), os saberes profissionais:

a) sao os adquiridos através do tempo (saberes temporais), isto é, boa parte

dos conhecimentos dos professores provém de sua propria histéria de vida
e, sobretudo da vida escolar; os primeiros anos de pratica profissional sdo
importantes na aquisicdo do sentimento de competéncia e no
estabelecimento das rotinas de trabalho; sdo utilizados e se desenvolvem
no ambito de uma carreira;

b) provém de diversas fontes (Saberes plurais e heterogéneos), isto é, nao
formam um repertério de conhecimentos unificados (sdo ecléticos e
sincréticos); na acdo, no trabalho, procuram atingir diferentes objetivos
cuja realizagcdo ndo exige 0s mesmos tipos de conhecimentos,
competéncias e aptidoes;

c) sdo saberes personalizados e situados, isto é, o professor tem histéria de
vida, é ator social, tem emocfes, tem corpo, poderes, personalidade,
cultura, pensamentos e acbes. Eles tém as marcas dos contextos que
estdo inseridos.

Fiorentini (2008) ressalta que as praticas de ensino e 0s estagios
supervisionados sao fundamentais para a formacdo do professor e devem ser
marcados por uma intensa e significativa aprendizagem profissional que requer do
licenciando um trabalho de reflexao e investigacdo das praticas cotidianas escolares.

Se quisermos formar professores capazes de construirem conhecimentos
curriculares e de transformarem a pratica/cultura escolar'* é necessario que seja
proporcionado a eles uma formacédo inicial que tenha uma sodlida base tedrico-
cientifica relativa ao seu campo de atuacao, desenvolvida e apoiada na reflexdo e na

investigagéo sobre a pratica.

“para Julia (2001, p. 9), “Cultura escolar é um conjunto de normas que definem conhecimentos a
ensinar e condutas a inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporacdo desses comportamentos”.
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Para tanto, é necesséario muito tempo de estudo e desenvolvimento da pratica
profissional e da iniciacdo a docéncia acompanhada de reflex&o e investigacdo, sob
a orientacao de formadores-pesquisadores qualificados.

Conforme Shulman (1986), os conhecimentos com énfase no conteudo
desenvolvido pelos professores podem ser separados em trés categorias:

d) conhecimento do conteddo do objeto de estudo - refere-se a organizacéo

do contetudo desenvolvido na mente do professor, e para pensar sobre
esse tipo de conteudo € necessario ir além do conhecimento de fatos e
conceitos; € necessario entender as estruturas das disciplinas, a saber:
estruturas substantivas (como 0S conceitos estdo organizados) e
estruturas sintaticas (regras que vao garantir o que é auténtico na
disciplina e o que é falso);

e) conhecimento pedagdgico do objeto de estudo - engloba os aspectos do
conteldo mais voltados para o ensino (como ensinar e aprender o
conteudo);

f) conhecimento curricular - refere-se ao conhecimento do curriculo,
compreensdo de programas de ensino, materiais instrucionais para
trabalhar com esses programas de ensino e um conjunto de
caracteristicas que vao ajudar na anélise dos programas de ensino.

O autor ressalta que nado ensinar o conhecimento pedagdgico € negligéncia
por parte dos professores formadores, porém, ndo ensinar 0os conhecimentos
curriculares é um descuido ainda maior, pois o curriculo, por conter uma série de
programas para o ensino de matérias e de materiais instrucionais, fornecera aos
professores ferramentas de ensino e os ajudara a adequar os conteudos a realidade
dos seus alunos.

O autor considera o curriculo como a matéria médica da pedagogia. O
professor tem que conhecer o curriculo que trabalhara, assim como o médico deve
conhecer sobre as doencas que diagnosticara. Ele pergunta se confiariamos em um
médico que ndo entende e ndo conhece as formas de lidar com as doengas. Assim,
no curriculo é que o professor vai buscar subsidios para lidar com materiais e
programas voltados para o ensino.

Os docentes devem conhecer os conteudos que irdo trabalhar na escola
basica e saber como ensina-los e o porqué de ensina-los. Mas ndo apenas isso, pois

existem as diretrizes curriculares nacionais, estaduais e municipais, que as vezes
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precisam ser reformuladas. De acordo com Sacristan (1989 apud PONTE;
CANAVARRO, 2005), em uma reformulacdo curricular a opinido do professor é
relevante.

O professor € quem vai pbr em pratica o que estd sendo elaborado e
determinado nos documentos curriculares. Dai a necessidade de se trabalhar com
discussdes curriculares nos cursos de licenciatura em Matemética.

Concordamos com Sacristan (1989 apud PONTE; CANAVARRO, 2005) que o

professor tem papéis possiveis e previsiveis diante de um curriculo prescrito.

Os papéis possiveis e previsiveis do professor frente ao
desenvolvimento de um curriculo estabelecido, ou frente a
implantagéo de uma inovacgdo, podem localizar-se teoricamente numa
linha continua que vai desde o papel passivo de mero executor até ao
de um profissional critico que utiliza o conhecimento e a sua
autonomia para propor solugbes originais frente a cada situacéo
educativa. (SACRISTAN, 1989 apud PONTE; CANAVARRO, 2005, p.
7).

Entendemos que o que vai ditar esses papéis € o comprometimento do
professor; € o conhecimento que o professor tem da realidade da escola e a sua
postura. O professor exercera um papel critico, refletindo sobre as propostas que lhe
sdo impostas, se em sua formacéo inicial foi instigado a refletir, caso contrario,
atuara passivamente.

Portanto, concordamos com Zuffi (2008) que € necessario que seja cultivado
no futuro professor, ainda em sua formacéo inicial, o habito de questionar, para leva-
lo a um comportamento critico. Ponte e Canavarro (2005, p.6) dizem que “de todos
os decisores curriculares, o professor € sem duvida o mais determinante no
desenvolvimento do curriculo que p6e em accdo na sala de aula e, por isso, merece
uma atengao especial’.

Segundo Pietropaolo (2002), os estudiosos da area da Educacdo Matemética
veem a necessidade de articular as discussdes sobre a formacédo de professores e a
Matematica na estrutura curricular. O autor comunga com essa ideia, pois discutir a
formacéo de professores pressupde discutir os curriculos de Matematica prescritos
para educacao basica.

O autor coloca que a falta de articulacdo entre essas duas tematicas,
discussbes curriculares e formacdo de professores, explica a dificuldade de

implementar propostas curriculares quando ndo se levam em conta o tipo de
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formacéo e o tipo de experiéncias vivenciadas pelos profissionais que vao coloca-las
em prética. E que a dificuldade em desenvolver projetos solidos para formacédo de
professores ocorre porque nao é perceptivel o tipo de profissional que se deseja
formar.

Da necessidade de se orientarem os curriculos para garantir uma formacao
basica comum a todos os alunos brasileiros, nascem os Paradmetros Curriculares
Nacionais, que, para Pietropaolo (2002), traduziram as aspiracdes de varios
educadores matematicos brasileiros em se tratando do ensino e da aprendizagem
de Matemética e constituiram um referencial para a formacéo docente.

Pietropaolo (2002) entende que os Parametros Curriculares Nacionais de
Matematica fornecem elementos para ampliar os debates nacionais sobre o ensino
de Matemaética e faz chegar aos professores informacdes e resultados de pesquisas.
Eles visam a construgcdo de um referencial norteador de acdes educativas que
contribuam para que os alunos tenham acesso a um conhecimento matematico que
possibilite a sua insercdo no mundo do trabalho, das relacdes sociais e da cultura.

Como o foco de nossa pesquisa € a importancia dos estudos sobre o
curriculo, em um curso de formacdo de professores, por intermédio do que foi
exposto, fica perceptivel que nesse curso é imprescindivel a abordagem da tematica
curriculo, pois os professores, ao concluirem a graduacdo, precisam saber 0s
conteudos que vao ensinar, e em que série/ano vao aplicar esses conhecimentos.
Também devem estar atentos para as propostas curriculares que sdo formuladas
e/ou reformuladas em seus Estados e municipios para poder aceita-las, adequéa-las
el/ou rejeita-las, o que devera acontecer mediante uma andlise critica e reflexiva dos
conteudos que compdem essas propostas e da realidade para a qual elas se
destinam.

Apesar de entendermos que curriculo ndo € apenas um rol de contetdos que
devem ser ensinados, sabemos que esses conteludos fazem parte dele. Esses
aspectos estdo relacionados as tendéncias -curriculares tradicionais e serao

explicitados nos tépicos a seguir.
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1.2 O CURRICULO
1.2.1 Definicdo de curriculo defendida por alguns autores

Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010, p. 17) relatam que “existe, hoje em dia uma
necessidade de colocar o conceito de curriculo no centro do debate sobre as
reformas dos sistemas educativos. Correntes contraditorias veiculam visées muito
diferentes desse conceito e, as vezes, geram incoeréncias.”

J4, para Silva (2005), a definicdo de curriculo ndo mostra o que realmente é o
curriculo, mas o que uma teoria curricular pensa sobre o que ele €. O que o curriculo
€ depende da forma em que ele é definido pelos diferentes autores e teorias.
Vejamos a seguir algumas definicbes de curriculos propostas por autores que
trabalham com essa temética:

Goodson (2008, p.9) ressalta que:

[...] o curriculo acaba por expressar exatamente, entre outras coisas,
a forma como certas questdes sdo definidas, como “problemas”
sociais. Basta pensar nas inUmeras propostas atuais para se
introduzir no curriculo, como matérias escolares, questdes que séo
definidas, com problemas sociais: aids, transito, violéncia, direitos
humanos, sexo, destruicdo ambiental. Como vemos, aquilo que é
considerado curriculo num determinado momento, numa determinada
sociedade, € o resultado de um complexo processo no qual
consideragBes epistemolégicas puras ou deliberacdes sociais
racionais e calculadas sobre o conhecimento talvez ndo sejam nem
mesmo as mais centrais e importantes.

Tonkins'? (1986 apud GOODSON, 2008, p.117) vé o curriculo como

[...] o curso aparente ou oficial de estudos, caracteristicamente
constituido em nossa era por uma série de documentos que cobrem
variados assuntos e diversos niveis, junto com a formulacéo de tudo —
“metas e objetivos”, conjuntos e roteiros — que, por assim dizer,
constitui as normas, regulamentos e principios que orientam o que
deve ser lecionado.

Na visdo desse autor, o curriculo é visto como uma orientacdo para o que
deve ser ensinado. Mas, os pesquisadores do ORE (apud JONNAERT; ETTAYEBI,

DEFISE, 2010, p. 37) ndo comungam com essa Vvisdo, e definem curriculo como

12George S. Tonkins, historiador canadense.
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[-..] um conjunto de elementos com fins educativos, que articulados
entre si, permitem a orienta¢@o e a operacionalizagdo de um sistema
educativo por meio dos planos de acles pedagégicos e
administrativos. Ele estda ancorado nas realidades histéricas, sociais,
linguisticas, politicas, econémicas, religiosas, geograficas e culturais
de um pais, de uma regido ou de uma localidade.

Para os pesquisadores do ORE, o curriculo deve viabilizar a
operacionalizagdo do sistema educativo, levando em consideragdo 0s aspectos
sociais, histéricos e culturais.

O Bureau International de I'Education®™® (BIE/JUNESCO) (2002) conceitua
grade curricular como orientacdo dada para os conteudos e métodos de educacao.
Segundo os autores, coloca o curriculo como “orientagdes” apreendidas pelos
contetdos e métodos da educacdo, o que eles consideram apenas como a estrutura
do curriculo.

Para Demeuse e Strauven (2006 apud JONNAERT; ETTAYEBI; DEFISE,
2010), o curriculo € um plano de acéo, inspirado nos valores que uma sociedade
deseja promover. Esses valores estardo expressos nas finalidades que a sociedade
atribuira ao sistema educativo. Ele oferece uma visdo planejada e estruturada de
conjunto, para organizar e gerir a aprendizagem em funcédo dos resultados que
deseja alcancar.

Os pioneiros anglo-saxdes da educacdo, a comecar por Dewey, definem

curriculo de um modo geral:

[...] como o conjunto das experiéncias de vida necesséarias ao
desenvolvimento do aluno, desenvolvimento que exige ainda,
certamente, a apropriacdo de saberes e de habilidades, mas que
dessa vez, se operam em funcdo das necessidades do estudante e
de sua preparacdo para a participacdo responsavel na vida em
sociedade. (DE LANDSHEERE,1991 apud JONNAERT; ETTAYEBI ;
DEFISE, 2010, p. 18, grifo dos autores).

Os paises angl6fonos europeus® se preocupam com a participacdo
responsavel do jovem na sociedade. Portanto, seu curriculo deve refletir essa

concepgao.

®Bureau Internacional de Educagdo € um centro global na area de desenvolvimento de curriculo e
um instituto que tem o apoio da Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacdo e a Cultura
(UNESCO) para realizar a¢des no sentido de alcan¢ar educacdo de qualidade para todos.

Paises europeus que falam o idioma inglés.
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Barrow (1984 apud GOODSON, 2008) explica que, etimologicamente, o
curriculo deve ser entendido como “o conteudo apresentado” para estudo. Uma
definicdo de curriculo bem limitada.

Concordamos com Moreira (2008) quando diz que o curriculo hoje € alvo da
atencdo de autoridades, de politicos, de professores e de especialistas e isso é
perceptivel pelas constantes reformulacdes que vém acontecendo.

Essas reformulacdes estdo acontecendo em todos os graus de ensino. Elas
nao sao atuais, pois Pires (2000), ha mais de uma década, ja fazia consideracoes a

esse respeito:

Vivemos hoje num mundo de reorienta¢des curriculares no mundo
inteiro e, no Brasil, diversas secretarias de educac¢do — estaduais e
municipais — implementam novas propostas. Grupos de pesquisa
ligados a universidades e a outras instituicbes desenvolvem trabalhos
com o objetivo de orientar professores nesse processo de
implementacéo. (PIRES, 2000, p. 5).

Segundo Nunes (2002), uma das alteragdes realizadas na Lei de Diretrizes e

|l5

Bases da Educacdo Nacional™ (LDBEN) foi a criacdo de sistemas de avaliacdo

nacional do rendimento escolar'®. A preocupacdo com essa tematica fez aflorar no

meio desse debate discussdes a respeito dos curriculos.

Como consequéncia da importdncia que a avaliagdo assumiu em
termos conceituais, estratégicos e operacionais, a discussdo sobre os
curriculos emerge no centro do debate. Em todas as reformas
educacionais do mundo contemporéneo, os curriculos assumem
posicdo estratégica, ja que neles se aglutinam e se diversificam as
disputas em torno dos diferentes sentidos do social e do politico.
Mesmo que nao tenham efeito imediato junto as escolas, produzem
outros efeitos simbodlicos de inegavel importancia: mobilizam a
industria cultural em torno da legislacdo educacional e das atividades
escolares, dao relevo aos saberes de certos grupos de especialistas
em detrimento de outros, produzem objetos de conhecimento,
desenham novas fungfes e papéis para 0s agentes institucionais,
geram outros textos a eles relacionados (grades curriculares, normas
diversas, livros didaticos, etc.). (NUNES, 2002, p. 8).

As caracteristicas que diferenciam a politica curricular do Brasil da de outros
paises a colocaram em bojo de reformas que atribuiu ao curriculo um papel

importante na mudancga dos sistemas educacionais. Contudo, ao confrontar reformas

"Lei n° 9.394/1996.
'°sistemas criados para avaliar a educacé@o nacional, a saber: Provinha Brasil, Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM) e Exame Nacional de Desempenho de Estudantes (ENADE).
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educacionais realizadas no Brasil com as de outros paises, percebemos alguns

aspectos comuns, considerados como tendéncias internacionais.

A comparacédo de recentes reformas realizadas nos Estados Unidos,
Gra-Bretanha, no Brasil e na Argentina, evidencia aspectos comuns,
que podem ser vistos, portanto, como tendéncias internacionais em
cujo ambito elas se situam. Séo eles: a) adocdo de um modelo
centralizado de curriculo coexistente com processos de desregulacéo
de outros aspectos da educacao; b) recurso a equipes de notaveis
para a definicdo do conhecimento oficial; c) elaborag&o de propostas
detalhadas, extensas e complexas; e d) associagcdo do curriculo com
um sistema nacional de avaliacdo. (TERIGI, 1997 apud MOREIRA;
MACEDO, 2011, p. 13).

De acordo com Moreira (2008), o campo do curriculo no Brasil vem ganhando
consisténcia e visibilidade, atingindo o estagio que Barry Franklin'’ chama de
“maturidade”, tornando-se cada vez mais complexo. O curriculo vem sendo utilizado
por diferentes sociedades para transformar e renovar 0s conhecimentos
historicamente acumulados e para socializar criangas e jovens com valores que elas
veem como desejaveis. A escola e o curriculo, que antes eram vistos como
instrumentos para manter os privilégios de classes e grupos dominantes, agora sao
vistos sob a perspectiva complexa, na qual, contradi¢cdes, conflitos e resisténcia
desempenham papéis relevantes.

O autor diz que, na década de 1980, as teorias educacionais propiciaram
novas formas de entender as conexdes entre o curriculo e as relacdes de poder na
sociedade. Contudo, na década de 1990, o curriculo passa a ser concebido como
um instrumento de construcdo de identidades e de subjetividades, no qual estao
inclusos: planos e propostas (o curriculo formal), o que de fato acontece nas escolas
e nas salas de aulas (curriculo em ac¢éo), bem como as regras e as nhormas nao
explicitadas que se estabelecem nas salas de aula (curriculo oculto).

Segundo Sacristan (2000), a visdo de curriculo como algo que se constroi
deve ser discutida de forma explicita em um processo aberto por parte dos agentes
participantes, a saber: professores, alunos, pais, for¢cas sociais, grupos de criadores
e intelectuais, para ndo ser considerada uma reproducdo de decisbes implicitas.

Onde os curriculos e os subsistemas que os determinam séo realidades historicas.

17Barry M. Franklin é professor de Educacao na Escola de Formacao de Professores e Lideranca e
Professor-Adjunto do Departamento de Histéria na Universidade do Estado de Utah, Estados
Unidos. Faz pesquisas na area de politicas de curriculo, de histéria da educacgédo urbana e politicas
educativas relacionadas com escolas e comunidades.
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Na Figura 1, tem-se um modelo de curriculo construido no cruzamento de

influéncias e campos de atividades diferenciados e inter-relacionados, onde

poderemos observar, no processo de desenvolvimento dele, seis fases:

a)

b)

d)

f)

“curriculo prescrito”, prescricdo do que deve ser o conteudo do curriculo,
em relacdo a escolaridade obrigatéria, aspectos atuam como referéncia
para a elaboragao de materiais, controle do sistema, etc.;

curriculo “apresentado aos professores”, 0os meios elaborados para
levarem aos professores os conteudos do curriculo prescrito. Exemplo: os
livros didaticos;

curriculo “moldado pelos professores”, por ser um agente ativo e decisivo
na concretizacdo dos conteudos e significados dos curriculos; o professor
interpreta e molda, por meio dos planos de ensino, as propostas que
chegam até ele (prescricdo administrativa);

curriculo “em acao” € a reelaboracao na prética, guiado pelos esquemas
tedricos do professor: transformacdo no pensamento, no plano dos
professores e nas tarefas académicas. E aquele trabalhado pelo professor
em sala de aula com os alunos. Espaco onde os professores e alunos
tomam decisdes autbnomas;

curriculo “realizado” sé@o efeitos em consequéncia da préatica, como
cognitivos, afetivos, sociais, morais e outros. Mas ao redor deles ocorrem
outros efeitos, que, por acontecerem em médio e longo prazo, se tornam
efeitos ocultos do ensino. Refletem-se na aprendizagem dos alunos;
curriculo “avaliado” sdo as pressbes externas exercidas sobre o0s
professores. Impbe critérios para o0 ensino do professor e para a
aprendizagem do aluno (avaliacbes externas e avaliacfes internas da

escola).
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Figura 1 — A objetivag&o do curriculo no processo de seu desenvolvimento.
Fonte: Sacristan (2000, p. 105).

Observando esses aspectos, percebemos ser o curriculo um processo social,
que intervém em ideias e praticas e s6 adquire sentido no contexto real. E o
professor € o elo entre o aluno e o curriculo.

Em nossa pesquisa, uma parte dos dados foram coletados dos projetos
pedagdgicos de algumas IES. Esses projetos sao justamente a passagem do
curriculo que foi prescrito para os cursos de licenciatura em Matematica, para 0s
curriculos que sao apresentados aos professores desses cursos, que € um meio de
“traduzir para os professores o significado e os conteudos do curriculo prescrito”
(SACRISTAN, 2000, p. 104-105).

Analisamos os projetos pedagogicos (curriculo apresentado aos professores)
para verificarmos se, nos cursos de licenciatura em Matematica, a tematica
“curriculo” estava sendo abordada, pois, de acordo com as Diretrizes Curriculares
para a Formacdo de Professores (curriculo prescrito), os futuros professores
precisam “[...] conhecer os conteudos definidos nos curriculos da educacao basica
[...]” (BRASIL, 2002b, p.39), além de desenvolverem competéncias para “[...]

elaborar e executar projetos para desenvolver conteudos curriculares [...]” (BRASIL,
2002b, p. 4).
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1.2.2 Relacao entre curriculo e programa de ensino

Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010) procuram abordar o conceito de curriculo
de forma que o curriculo ndo se confunda com programa de ensino.

Para os autores, € necessario colocar o conceito de curriculo no centro dos
debates sobre as reformas educacionais, pois existem visdes muito diferentes de
curriculo sendo veiculadas e gerando a incoeréncia desses conceitos.

O curriculo estabelece as orientacfes de um sistema educativo, enquanto 0s
programas de ensino sdo apenas um dos meios para garantir a operacionalizacao
de um plano de acdo pedagdgico e administrativo que visa a realizacdo das
orientacdes e da finalidade.

De acordo com esses autores, 0s curriculos orientam a acédo educativa de um
sistema educativo e o0s programas de ensino definem os conteldos das
aprendizagens; logo, o curriculo inclui os programas de ensino. Sendo essa uma

relacdo de incluséo, ela €, portanto, hierarquica.

O curriculo preenche, entre outros, uma funcéo de orientacdo de seus
programas de ensino, aqueles que fazem parte do conjunto dos
elementos do curriculo. Tal l6gica curricular permite evitar as
incoeréncias. Nessa perspectiva, 0s dois conceitos séo
indispensaveis: curriculo e programas de ensino se completam e se
diferenciam claramente. E indtil suprimir um para substitui-lo por
outro. A auséncia de um ou de outro deixa um vazio que pode
provocar incoeréncia. Entre os dois conceitos, existe uma relacdo de
inclusdo hierarquica, e essa relacdo ja que é hierarquica, ndo pode
ser invertida: € o curriculo que orienta 0os programas de ensino e ndo
o contrério. (JONNAERT; ETTAYEBI; DEFISE, 2010, p. 31-32).

Ha uma relacéo hierarquica entre o curriculo e os programas de ensino, e nao

ha como inverter essa relacdo. Essa questao hierarquica € perceptivel na Figura 2.
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Figura 2 — Relacgdo hierarquica entre curriculo e programas de ensino.
Fonte: Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010, p. 33).

Apesar da diferenca entre os conceitos de curriculo e de programa de ensino,
eles sdo constantemente confundidos nos sistemas educativos, cujo termo curriculo
€ utilizado para designar a programacao de contetdos. Portanto, deve ter definido o
local onde os elementos do curriculo devem estar situados e manter coeréncia entre
0s programas de ensino.

O que apresentamos nos dois Ultimos topicos sdo aspectos da teoria

tradicional do curriculo que aprofundaremos no préximo capitulo.

1.2.3 Origem e historia do curriculo

A temética de nossa pesquisa esta voltada para a importancia dos estudos
sobre curriculo nos cursos de formacdo de professores; portanto, é necessario que
apresentemos um breve relato sobre sua origem e historia.

O curriculo foi inserido na educacédo por volta do século XVI; durante a
Revolugcdo Francesa, ele passou a ser organizado pelo Estado servindo como

controlador social. Segundo Saviani (2009), a necessidade da formacdo de
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professores foi preconizada por Comenius aproximadamente nessa mesma época e
0 primeiro estabelecimento de ensino destinado a esse fim foi instituido por Sao
Joao Batista de La Salle, em 1684, com o nome de Seminario dos Mestres.

A palavra curriculo foi originada da palavra scurrere, que significa correr e
refere-se ao curso da vida (ou carro de corrida) e geralmente € definido como uma
direcdo a ser seguida. Segundo Barrow (1984 apud GODSON, 2008),
etimologicamente curriculo deve ser entendido como “o conteudo apresentado” para
estudo.

Chamamos a atencéo, pois nos séculos XVI e XVII, a palavra “curriculo” ainda
nao existia, e o termo utilizado para se referir a ele era “padrbes de organizagéo e
controle social”’. Esses padrbes eram usados para separar os individuos em classes
sociais. Os conteudos que eram trabalhados com os individuos dependiam da

classe social a que eles pertenciam.

O conceito de classes ganhou proeminéncia com o surgimento de
programas sequenciais de estudo que, por seu turno, refletiam
diversos sentimentos de mobilidade ascendente da renascenca e da
reforma. Nos paises calvinistas (como a Escécia), essas idéias
encontraram sua expressdo, teoricamente, na doutrina da
predestinacdo (crenca de que apenas uma minoria predestinada
podia obter a salvagdo) e, educacionalmente, no emergir de sistemas
de educacgédo — nacionais, sim; mas bipartidos — onde os “eleitos” (isto
é, predominantemente os que podiam pagar) eram agraciados com a
perspectiva da escolarizacdo avancada, ao passo que o0s demais
(predominantemente os pobres da area rural) eram enquadrados num
curriculo mais conservador (com apreco pelo conhecimento religioso
e pelas virtudes seculares). (HAMILTOM, 1980 apud GOODSON,
2008, p.32-33).

Ainda nesses séculos, verificou-se que o curriculo poderia ser utilizado para
determinar o que deveria ser estudado em uma sala de aula. Entdo, comecaram a
usa-lo para diferenciar, isto €, “até mesmo criangas que frequentavam a mesma
escola podiam ter acesso ao que representava “mundos” diferentes através do
curriculo a elas destinados” (GOODSON, 2008, p. 33).

Podemos observar em Goodson (2008) que a ligacdo entre curriculo e
prescricdo se estabeleceu h& alguns séculos e, com o passar do tempo, foi se
fortalecendo, pois a “definicdo da realidade” estara sempre com quem define o
curso. Esse fortalecimento foi por causa do surgimento de padrées de aprendizado

para operacionalizar o curriculo de modo ja fixado.
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Ressaltamos que no final do século XVIII e inicio do século XIX, por
decorréncia do advento da Revolucdo Industrial, comecaram a aparecer instituicbes
educacionais com estruturas diferentes e as familias dos artesdos comecaram a
repartir com elas a educacéao dos seus filhos.

A familia cuidava da parte emocional da crianca e a escola, da parte
educacional. Nesse periodo, surgiu a escolarizacdo estatal, que passou a educacgéo
das méaos da familia para as de uma instituicdo de ensino. Os adolescentes e
criancas eram colocados em salas de aula com o intuito de serem supervisionados e
controlados.

No século XIX, Bernstein (1971 apud GOODSON, 2008) diz que o conjunto
pedagogia, curriculo e avaliacdo formava o sistema de mensagem por meio do qual
o conhecimento educacional formal podia ser realizado. Também foram
institucionalizados nesse século a diferenciacao curricular e os exames secundarios.

No inicio de século XIX, o Tauton Report (1868)*® investigou 782 escolas
secundarias e descobriu que a oferta de educacao secundaria era pobre e desigual.
Portanto, recomendou o estabelecimento de um sistema nacional de ensino médio
com base nas escolas existentes. Nesse relatério, a escolarizacdo secundaria era

dividida em trés graus:

[...] a escolarizagéo até os 18 ou 19 anos de idade destinava-se aos
filhos das familias de boa renda, independentemente da atividade
desenvolvida pelos pais, ou aos filhos de profissionais e homens de
negocio, cujas rendas os situassem no mesmo nivel. Tais alunos
seguiam um curriculo essencialmente classico. O segundo grau, até
0s 16 anos de idade, destinava-se aos filhos das “classes mercantis”.
Para esses, o curriculo tinha orientagdo menos classica e ja um tanto
pratica. O terceiro grau, para alunos de até 14 anos, era destinado
aos filhos dos “pequenos proprietarios agricolas, pequenos
comerciantes e artesdos superiores”. O curriculo, nessa graduacao,
baseava-se nos trés erres (“‘R”): (ler, escrever, contar)... (GODSON,
2008, p. 34-35).

Goodson (2008) relata que, no inicio do século XX, o curriculo da
escolarizacdo do Estado era caracterizado por uma epistemologia dominante e os
efeitos colaterais desse curriculo tornaram-se ao mesmo tempo generalizados e

duradouros.

®Relatério elaborado pela Comissao de Inquérito Escolar inglesa, presidida pelo Senhor Taunton,
com o intuito de investigar a educagdo nas escolas secundarias como um todo, tendo como tarefa
analisar e relatar o que era necessario para a melhoria da educacéo.
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Nas primeiras décadas do século XX, foram inseridos nos sistemas de sala de
aula matérias escolares com uma série de horarios e de aulas
compartimentalizadas. Mas s6 em 1917 foram elencadas as matérias principais
aceitas como matérias basicas de um Certificado Escolar.

Concordamos com o autor que, nesse periodo, a situacao ficou parecida com
a de hoje, pois se descentralizou na definicdo e avaliacdo do conhecimento
examinavel, tornando as matérias pertencentes ao Certificado Escolar o foco de
preocupacao das escolas secundarias. Deixando claro que as juntas examinadoras
das universidades influenciavam bastante o curriculo escolar, que passou a ter como
foco o ensino académico.

Em 1944, na Inglaterra, logo apos o Ato Educacional, o curriculo ganhou forca
por estar centrado no ensino académico. Fazendo surgir um padrdo definido que
prioriza 0 aluno por meio do curriculo. Pelo Norwood Report*® (1943) descobriu-se
que

[...] a escolarizagdo havia criado grupos distintos de alunos e que
cada um desses precisava ser tratado “de modo apropriado”. Desta
vez, embora a diferenciacdo baseada em status social e classe
continuassem a mesma, a logica com 0 seu mecanismo de
diferenciagéo era significativamente diferente. Antes, o argumento
centralizava-se no tempo que o aluno permanecia na escola; agora
eram enfatizadas as “mentalidades” diferentes, cada qual encaixando-
se em um curriculo diferente. No primeiro grupo situava-se “o aluno
interessado no aprendizado como meta e com capacidade para
apreender um argumento e acompanhar um raciocinio: alunos como
esse, formados segundo um curriculo comumente associado a
escolas secundéarias (‘Grammar Schools’), ingressavam em
profissbes liberais ou assumiam cargos de direcdo ou de altos
negécios” (The norwood Report 1943, p. 2). O segundo grupo era de
alunos que colocavam seus interesses no campo das ciéncias
aplicadas ou artes aplicadas, devendo por isso freqlientar escolas
técnicas (que nunca foram muito longe). Por fim, o terceiro grupo era
de alunos que, lidando “mais facilmente com coisas concretas do que
com idéias”, seguiam o curriculo que era “um apelo direto a
interesses que o mesmo curriculo despertava, sinalizando para o
mundo dos negdcios” (ibid., p. 4); portanto, um curriculo pratico para
uma futura ocupacdo manual, devendo os alunos desse grupo
freqlientar uma escola secundaria moderna. (GOODSON, 2008, p.
36-37).

Vérios foram os conflitos ocorridos no inicio do século XX, relacionados ao

curriculo, pois as escolas técnicas e as escolas secundarias modernas deixaram de

“NORWOOD REPORT, relatério elaborado pelo Comité do Conselho de Exames das Escolas
Secundarias sob a presidéncia de sir Cyril Norwood com o intuito de reexaminar o curriculo e os
exames das escolas secundarias para futura reformulagao educacional.
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trabalhar com as matérias que deviam interessar aos alunos para trabalharem com
as matérias que estavam dentro da tendéncia académica.

Com isso, utilizavam exames baseados em matérias académicas, com o
objetivo de que suas matérias passassem a ser consideradas disciplinas
académicas. Nessa época, apesar de os professores se dedicarem, eles ndo tinham
treinamento adequado.

Diante disso, as universidades da época passaram a ter um papel muito
importante. Elas detinham um grande poder sobre as escolas, por causa do curriculo
escolar, contudo as escolas ainda contestavam essa relagao.

Segundo Reid (1975 apud GOODSON, 2008), uma das principais areas de
conflito situou-se entre as coacdes externas originarias das exigéncias universitarias

e pressdes internas originarias da propria escola.

Estes constantes conflitos sdo naturalmente previsiveis na medida em
que as matérias escolares se “desviam” do estagio inicial de Layton,
onde o “critério predominante € a relagdo com as necessidades e
interesses dos alunos”. Todavia, como vimos, foi institucionalizada e
provida de recursos uma epistemologia que situa a “disciplina”
académica no topo do curriculo. O que nao surpreende é que o
estagio final do estabelecimento de uma matéria “académica” exalte o
poder dos especialistas para definir o campo das disciplinas.
Entretanto, neste estagio culminante, Layton (1973) afirma que, em
relacio a esta mudanca de decisdo sobre quem define o
conhecimento escolar, “os alunos sdo metidos numa tradicdo, em que
suas atitudes chegam a passividade e ao conformismo — preltudio do
desencanto” (cap. 10, p. 165). (GOODSON, 2008, p. 38-39).

Diante do que foi exposto, acreditamos que, no inicio do século XX,
discussfes a respeito de curriculo eram importantes nas universidades e entre 0s
professores, pois varios foram os conflitos que se sucederam, tendo como foco o
curriculo, visto que as universidades passaram a ser responsaveis pela definicdo
dele, por meio das matérias que colocavam em seus exames.

Ainda hoje, no Brasil, os conteudos que comp&em o curriculo séo ditados por
avaliacbes externas a escola. Deixar que um exame defina o que se aprende e
como se aprende na vida de um jovem se caracteriza como uma das maiores

incoeréncias da educacéo brasileira (PIRES, 2005).



43

Goodson (2008) relata que a escolarizacdo estatal divergia bastante das
formas de educacgdo adotadas anteriormente. Para mostrar essa divergéncia, cita a

descricdo feita por Rothblatt (1976) da educacéo da Inglaterra na Era Georgiana®.

O estado nao se interessava por “educacao nacional’. Alias, tal idéia
nem |lhe havia ocorrido. A igreja, interessada em educacao por causa
da sua continua rivalidade com a Dissencédo, ainda ndo tinha uma
politica firme e confiava a direcao dos estudos a iniciativas locais ou
pessoais, ou as forcas do mercado. A demanda de educacéo e niveis
particulares de educacdo variava radicalmente de um periodo para
outro e de grupo para grupo, dependendo das circunstancias
socioecondmicas, do mercado de trabalho e dos valores culturais.
Grande numero de pessoas, tanto leigas como religiosas, abriam
escolas e faziam diversas experiéncias educacionais, variando os
programas e procurando manter uma clientela inconstante ou incerta.
Assim, durante todo o século XIX, a instrucdo ministrada no lar, onde
as adaptacBes nos curriculos podiam ser feitas com rapidez e
facilidade, tudo dependendo da aptiddo do aluno, certamente
continuava um dos mais importantes meios de educacao elementar e
secundéria. (ROTHBLATT,1976 apud GOODSON, 2008, p. 39)

Esses modelos de escolas particulares da classe operaria tinham um curriculo
individualizado e nao sequencial; eram superlotadas; os alunos n&do tinham um
horario fixo, entravam e saiam da escola de acordo com a necessidade dos pais; as
instalacbes ndo tinham higiene e o0s professores eram simples operarios
(HARRISON, 1984 apud GOODSON, 2008).

O Ato Educacional de 1870 eliminou esses modelos de escolas para
implantar a escolarizacdo estatal e o curriculo escolar passou a ser organizado pelo
Estado e ser utilizado como controlador social da massa trabalhadora (GOODSON,
2008).

Depois da Revolugcdo Francesa € que a educacdo popular se tornou rigida.
Segundo Thompson (1968 apud GOODSON, 2008, p. 41):

As atitudes em relacdo a classe social, cultura e educacdo popular
tornaram-se “rigidas” ap6s a Revolugdo Francesa. Durante mais de
um século, a maioria dos educadores da classe média ndo podia
distinguir o trabalho de educacéo do trabalho de controle social. Ora,
iSSo acarretava, muitas vezes, repressdo ou negacéo da experiéncia
de vida dos seus alunos, expressa em dialeto inculto ou em formas de
cultura tradicionais. Dai, a educacdo e a experiéncia recebida
entravam em desacordo. Em consequéncia, os trabalhadores que,
com préprio esforco assumiam a cultura erudita, sentiam-se de

A Era Georgiana foi o periodo de 1714 a 1830 da histéria britanica. Ela tem esse nome por causa
dos monarcas que reinaram nessa época, a saber: George |, George Il, George Il e George IV. Foi
uma época de intensas mudancas sociais na Gra-Bretanha. Uma dessas mudancas foi a Revolugao
Industrial que intensificou o processo da divisdo de classes.


http://translate.googleusercontent.com/translate_c?hl=pt-BR&prev=/search%3Fq%3DEra%2Bgeorgiana%26hl%3Dpt-BR%26biw%3D1024%26bih%3D505%26prmd%3Dimvns&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=http://en.wikipedia.org/wiki/Industrial_Revolution&usg=ALkJrhilCL-AyxCaG0gjiDY3BIVR8BTmIQ
http://translate.googleusercontent.com/translate_c?hl=pt-BR&prev=/search%3Fq%3DEra%2Bgeorgiana%26hl%3Dpt-BR%26biw%3D1024%26bih%3D505%26prmd%3Dimvns&rurl=translate.google.com.br&sl=en&u=http://en.wikipedia.org/wiki/Industrial_Revolution&usg=ALkJrhilCL-AyxCaG0gjiDY3BIVR8BTmIQ
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repente em estado de tensdo: a educacdo ocasionou-lhes o perigo de
rejeicdo por parte dos seus companheiros e o0 perigo da
autodesconfianca. Naturalmente, esta tensdo continua (p.16).

Para Goodson (2008), nos anos que antecederam e precederam a Revolucao
Francesa, véarias alternativas de educacao e curriculo desenvolveram-se e foram
mantidas nas escolas publicas para as “melhores classes”, e também para a classe
operaria, por meio de projetos, como o da “educagéo para adultos”.

A educacdo estatal se estabeleceu no ambiente educacional como padréo
dominante, vinculando-se a distribuicdo de recursos e tornando-se o centro desse
padrdo com a concomitante atribuicdo de status e profissoes.

Segundo o autor, uma parte importante sobre a escolarizacdo que 0s
historiadores ndo se preocuparam em citar S80 0S processos internos ou “caixa
preta” da escola que o paradigma de historia curricular nos mostra. Essa historia nos
esclarece como as matérias escolares, os cursos de estudos e 0s métodos se
tornaram instrumentos para designar e diferenciar os estudantes; ajuda-nos a
analisar as dificeis relacdes entre a escola e a sociedade, pois nos mostra como a
escola reflete as definicbes da sociedade sobre o conhecimento cultural. Também
nos permite entender o papel da educacdo na construcdo social do conhecimento,
pois ela entende que a escola é uma ferramenta que oferece ao aluno algo mais que
a cultura dominante.

Neste tépico é perceptivel que no curriculo estd imbricada a ideia de
regulacdo e controle da distribuicAo de conhecimentos para servir aos interesses
sociais. Que é o foco de preocupacao das teorias curriculares, que estudaremos no

préximo capitulo.



2 TEORIAS CURRICULARES

Neste capitulo discorremos sobre as teorias curriculares, as tendéncias de
curriculo nelas discutidas e, também, a concepcdo dos autores que mais se
destacaram em cada uma delas.

Silva (2005) ressalta que uma teoria representa o reflexo de uma realidade
que a precede, isto €, uma teoria do curriculo comecaria por supor que existe um
curriculo esperando para ser descoberto, descrito e explicado. Mas ndo apenas isso,

a teoria também esté implicada a sua produgédo. Seguindo esse viés,

[...] faria mais sentido falar ndo em teorias, mas em discursos ou
textos. [...] Uma teoria supostamente descobre e descreve um objeto
que tem uma existéncia independente relativamente a teoria. Um
discurso, em troca, produz seu préprio objeto: a existéncia do objeto é
inseparavel de trama linguistica que supostamente o descreve. [...]
Um discurso sobre o curriculo, mesmo que pretenda apenas
descrevé-lo "tal como realmente ele é”, o que efetivamente faz é
produzir uma nog¢éo particular de curriculo. A suposta descricdo é,
efetivamente, uma criacdo. (SILVA, 2005, p. 11-12).

O curriculo é flexivel, ele organiza o sistema educativo para servir a
interesses sociais, pois nele esta imbricada a ideia de regulacdo e controle da

distribuicdo dos conhecimentos. Segundo Goodson (2008, p. 9):

O processo de fabricagdo de curriculo ndo € um processo logico, mas
um processo social, no qual convivem lado a lado com fatores
l6gicos, epistemoldgicos, intelectuais, determinantes sociais menos
“‘nobres” e menos “formais”, tais como interesses, rituais, conflitos
simbdlicos e culturais, necessidades de legitimacdo e de controle,
propositos de dominagdo dirigidos por fatores ligados a classe, a

raca, ao género. A fabricacdo do curriculo ndo € nunca apenas o
resultado de propésitos “puros” de conhecimento.

Concordamos com Goodson (2008), que o processo de construcdo do
curriculo ndo é légico e sim social e que perpassa por interesses de controle e
dominacdo, ndo tendo como propdsito apenas o conhecimento. Diante disso,
pretendemos estudar as teorias curriculares tradicionais, criticas e pos-criticas para
entender as concepcgdes de curriculo presentes em algumas tendéncias de curriculo
e nos discursos dos autores que as defendem.

De acordo com Silva (2005), o surgimento dos estudos sobre curriculo, como

um campo profissional especializado, teve a obra de Bobbitt (2004) como marco, em
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1918. As condi¢des que propiciaram esse surgimento nos Estados Unidos foram: a
institucionalizacdo da educagdo de massas, o Estado se encarregando da
educacao, a expansao da educacédo escolarizada a varios segmentos da populacéo,
o estabelecimento da educacédo como um objeto de estudo cientifico, a preocupacéao
da manutencdo da identidade social por causa da imigracdo e do crescimento dos

processos de industrializagéo e urbanizacao.

Num momento marcado pelas demandas da industrializacdo, a escola
ganha novas responsabilidades: ela precisa voltar-se para a
resolucdo dos problemas sociais gerados pelas mudancas
econdmicas da sociedade. Independentemente de corresponder ou
ndo a campos instituidos do saber, os contetdos aprendidos ou as
experiéncias vividas na escola precisam ser Uteis. Mas como definir o
que é util? Util para qué? Quais as experiéncias ou os contelidos
mais Uteis? Como podem ser ordenados temporalmente? Por onde
comecar? Nao tem sido facil responder a tais questdes e as muitas
perspectivas assumidas ao longo do tempo tém criado diferentes
teorias curriculares. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 21).

Para Tanuri (2000), a institucionalizagdo da instrucéo publica no Brasil se deu
com a extensdo do ensino priméario a todas as camadas da populacdo, fazendo
surgir, no século XIX, instituicbes destinadas a formacdo de professores, as
chamadas escolas normais. Essas escolas tiveram uma trajetéria incerta e
atribulada; estavam sempre em processo de criagdo e extingdo. S6 ap6s 1870, com
a consolidacao das ideias liberais de democratizacdo, obrigatoriedade da instrucao
primaria e da liberdade de ensino, é que elas passaram a ser coroadas com algum
éxito.

Segundo Silva (2005), o curriculo busca modificar o individuo que o seguira.
Por isso € que as teorias curriculares se preocupam com a selecdo de contetdos

que fardo parte desses curriculos.

O curriculo é sempre o resultado de uma sele¢cdo: de um universo
mais amplo de conhecimentos e saberes seleciona-se aquela parte
que vai constituir, precisamente, o curriculo. As teorias do curriculo,
tendo decidido quais conhecimentos devem ser selecionados,
buscam justificar por que “esses conhecimentos” e ndo “aqueles”
devem ser selecionados. (SILVA, 2005, p. 15).

As teorias curriculares estudam os conhecimentos que constituem o0s
curriculos, e tém como principal preocupacdo o que o curriculo deve ser, pois nele

encontram-se os conhecimentos que devem ser ensinados.
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Acreditamos que os conhecimentos e saberes que constituirdo o curriculo séo
enredados implicita ou explicitamente pelas teorias curriculares. Essas teorias,
tradicionais, criticas e poés-criticas, procuram debater sobre a natureza humana, a
natureza da aprendizagem e a natureza do conhecimento. O foco central delas é
saber: O que o curriculo deve ser? Qual conhecimento deve ser ensinado? Assim, 0

que ir4 diferencia-las é a énfase que se dara ao abordar esses conhecimentos.

Nas teorias do curriculo, entretanto, a pergunta “o qué?” nunca esta
separada de uma outra importante pergunta: “o que eles ou elas
devem ser?” ou, melhor, “0 que eles ou elas devem se tornar?”.
Afinal, um curriculo busca precisamente modificar as pessoas que
vao “seguir’ aquele curriculo. Na verdade, de alguma forma, essa
pergunta precede a pergunta “o qué?”, na medida em que as teorias
do curriculo deduzem o tipo de conhecimento considerado importante
justamente a partir de descricdes sobre o tipo de pessoas que elas
consideram ideal. Qual é o tipo de ser humano desejavel para um
determinado tipo de sociedade? Serd a pessoa racional e ilustrada do
ideal humanista de educacdo? Sera a pessoa otimizadora e
competitiva dos atuais modelos neoliberais de educacdo? Sera a
pessoa ajustada aos ideais de cidadania do moderno estado-nac¢ao?
Sera a pessoa desconfiada e critica dos arranjos sociais existentes
preconizada nas teorias educacionais criticas? A cada um desses
“modelos” de ser humano correspondera um tipo de conhecimento,
um tipo de curriculo. (SILVA, 2004, p. 15).

A teoria tradicional difere das outras duas, na visdo que elas tém a respeito do
poder. Ela se considera uma teoria neutra, cientifica e desinteressada, mas as
outras teorias dizem que em toda a teoria estdo implicadas as relagdes de poder.

Conforme Silva (2005), enquanto a teoria tradicional d4 énfase aos conceitos
pedagogicos de ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica,
organizacdo, planejamento, eficiéncia e objetivos, a teoria critica da énfase aos
conceitos de ideologia, reproducdo -cultural e social, poder, classe social,
capitalismo, relagbes sociais de reproducdo, conscientizagdo, emancipagdo e
libertacdo, curriculo oculto e resisténcia, e a teoria pos-critica enfatiza os conceitos
de identidade, alteridade e diferenca, subjetividade, significacdo e discurso, saber-
poder, representacao, cultura, género, raca, etnia e sexualidade e multiculturalismo.
E a andlise desses diferentes conceitos empregados por essas teorias que as

distinguiréo.

Neste sentido, as teorias criticas do curriculo, ao deslocar a énfase
dos conceitos simplesmente pedagdgicos de ensino e aprendizagem
para os conceitos de ideologia e poder, por exemplo, nos permitiram
ver a educacdo de uma nova perspectiva. Da mesma forma, ao
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enfatizarem o conceito de discurso em vez do conceito de ideologia,
as teorias pos-criticas do curriculo efetuaram um outro importante
deslocamento na nossa maneira de conceber o curriculo. (SILVA,
2004, p. 17).

Ainda para Silva (2005), as teorias tradicionais, criticas e pos-criticas tentam
intervir nos conhecimentos que serdo passados. As teorias tradicionais tendem a
convergir para a adaptacdo e aceitacdo dos conhecimentos dominantes, enquanto
as teorias criticas e pos-criticas questionam a escolha de certos conhecimentos em
detrimento de outros.

As teorias criticas preocupam-se com o controle do Estado sobre o curriculo,
pois ele visa a reproducédo social e defende o capitalismo, e as teorias pos-criticas
propagam a multiculturalidade e a descentralizacdo do poder, que sao fatores
relevantes para o desenvolvimento econémico e social de um pais e a construcédo da

identidade do individuo. Isto veremos nos topicos a seguir.

2.1. AS TEORIAS TRADICIONAIS

As teorias tradicionais tém como focos principais os conceitos pedagdgicos:
ensino, aprendizagem, metodologias, organizacdo, planejamento e eficiéncia. E
como preocupacdes: O que ensinar? E como ensinar?

Entendemos que nas teorias criticas e poés-criticas também existem as
preocupacdes com 0 que ensinar e como ensinar. Porém, enquanto as teorias
tradicionais enfatizam atividades técnicas de como fazer o curriculo, pois este € visto
como um programa, como um instrumento regulador e como uma forma de
planejamento curricular, nas teorias criticas e pés-criticas, essas preocupacdes tém
um cunho politizador, ou seja, estao voltadas para uma acgéo social politizada.

No inicio do século XX, percebem-se duas vertentes dominantes na educacao
estadunidense: a “tecnocratica ou eficientista” e a “progressista”. Essas tendéncias,
tanto a “progressista” quanto a “tecnocratica”, constituiram uma reagao ao curriculo
classico humanista® que dominou a educacdo secundaria desde a sua

institucionalizacao.

“'Curriculo gue tinha como objetivo ensinar as obras classicas gregas e latinas, incluindo o dominio
dessas linguas.
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A tendéncia “tecnocratica” teve Bobbitt como precursor, e o seu foco era o
funcionamento da economia, pois a educacdo deveria ter como finalidade a vida
ocupacional adulta, as habilidades necessarias para as ocupacdes profissionais.

Segundo Lopes e Macedo (2011), a tendéncia “tecnocratica” se desenvolve
nos Estados Unidos pelo destaque que a sociedade d& ao comportamentalismo (na
psicologia) e ao taylorismo (na administracéo), em consequéncia da industrializagéo,

gue necessita de trabalhadores para o setor produtivo. Essa tendéncia defende

[...] um curriculo cientifico, explicitamente associado & administragéo
escolar e baseado em conceitos como eficiéncia, eficacia e economia.
[...] para os eficientistas, as tarefas ou o0s objetivos sdo centrais e
podem, posteriormente, ser agrupados dentro das disciplinas que [...]
compdem o curriculo. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 22- 23).

Para Bobbit (2004), o especialista em curriculo deveria mapear as habilidades
necessarias a cada ocupacdo, desenvolver -curriculos que permitissem o
desenvolvimento dessas habilidades e elaborar instrumentos que mensurassem de
forma rigorosa e precisa o que foi aprendido. Visto que o jovem precisa se socializar

para participar da vida politica e econémica de sua sociedade.

[...] a vida do homem consiste, e deve consistir, na sua maior parte,
no desempenho de tarefas responsaveis; que tais tarefas devem ser
efetuadas convenientemente; que as responsabilidades devem ser
eficientemente assumidas; que ha necessidade de precisdo técnica,
dependéncia, industria, moral e fidelidade ao dever, seja ele
agradavel ou custoso; e que estes resultados ndo sao
suficientemente atingidos sem uma educagcdo do tipo pratico.
(BOBBIT, 2004, p. 45).

A escola proposta por Bobbitt (2004) deveria ser eficiente e funcionar como
uma empresa, utilizando métodos para obter resultados, e mensurando esses
resultados de forma rigorosa e precisa para saber se eles foram realmente
alcancados. Ela deveria utilizar o processo de moldagem das fabricas,
estabelecendo padrées para os alunos com o intuito de acabar com a variacéo, por
exemplo, todos os alunos de uma determinada série deveriam realizar adicbes em
ritmo de X combinac¢des por minuto. .

Para Silva (2005), Tyler teve grande influéncia nos estudos sobre curriculos

no Brasil. Seu livro, datado de 1949, consolidou o modelo de curriculo defendido por
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Bobbitt, cujo paradigma estava centrado na organizagéo e no desenvolvimento, ou
seja, o curriculo era uma questdo técnica.

De acordo com Lopes e Macedo (2011), até meados da década de 1980,
qguase todas as propostas curriculares brasileiras foram elaboradas tendo como base
0 modelo de elaboracao curricular de Tyler.

Na concepcao de Tyler (1979), o curriculo deve buscar responder a quatro
guestdes basicas: (1) Que objetivos educacionais devem a escola procurar atingir?
(2) Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham probabilidade
de alcancar esses propésitos? (3) Como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais? (4) Como podemos ter certeza de que esses objetivos
estdo sendo alcancados?

Silva (2005) diz que as questdbes elencadas no paragrafo anterior
correspondem a divisdo tradicional da atividade educacional: a primeira questdo esta
relacionada ao curriculo; a segunda e a terceira estdo relacionadas ao ensino e a
instrucdo e a quarta, a avaliacéo.

A primeira questdo - Que objetivos educacionais devem a escola procurar
atingir? - € a que Tyler da maior importancia, pois a eficacia de um curriculo
depende em parte dos objetivos que foram tracados para ele. Segundo Tyler (1979,
p. 4),

Esses objetivos educacionais tornam-se os critérios pelos quais sédo
selecionados materiais, se esbogca o contetdo, se desenvolvem
procedimentos de ensino e se preparam testes e exames. Todos 0s
aspectos do programa educacional sdo, em realidade, meios de
realizar objetivos educacionais basicos. Por isso, a fim de estudar de
maneira sistematica e inteligente um programa educacional, devemos
comecar por determinar exatamente quais os objetivos educacionais
colimados.

Lopes e Macedo (2011) relatam que os objetivos educacionais a que Tyler se
refere na primeira questdo devem ser definidos em relacdo as mudancas esperadas
nos alunos e ndo em relacéo as acoes do professor.

De acordo com Tyler (1979), se a educacédo for considerada como um
processo que modifica os padrdes de comportamento das pessoas, 0s objetivos
educacionais representam o0s tipos de mudanca de comportamento que uma
instituicdo educacional pretende provocar em seus alunos. Para isso, é preciso fazer

um estudo identificando as mudancas que sdo necessarias, de acordo com o0s
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padrées de comportamento dos estudantes que a escola pretende formar. O
comportamento resultante dessas mudangas deve estar em consonancia com o
comportamento aceitavel pela sociedade.

Na segunda questdo - Que experiéncias educacionais podem ser oferecidas
que tenham probabilidade de alcancar esses propositos? -, Tyler (1979) coloca que
0 professor deve propiciar experiéncias nas quais o aluno interaja para que ocorra a
aprendizagem, pois uma das formas de ela acontecer é por intermédio do

comportamento ativo do aluno.

[...] até que ponto é possivel a um professor oferecer uma experiéncia
educacional a um estudante, visto que o proprio estudante deve
realizar a acdo que é fundamental & experiéncia. O professor pode
fornecer uma experiéncia educacional criando um ambiente e
estruturando a situacdo de modo a estimular o tipo de reacéo
desejado. Significa isto que o professor deve ter alguma
compreensao das espécies de interesse e dos antecedentes dos seus
alunos para poder fazer algum progndéstico sobre a probabilidade de
que uma determinada situag&o produza uma reacdo no estudante; e,
além disso, produza a espécie de reacdo que € essencial a
aprendizagem desejada. Esta teoria da aprendizagem ndo diminui a
responsabilidade do professor pelo fato de reconhecer que sdo as
reacBes do proprio estudante que determinam o que é aprendido.
Mas, por outro lado, significa que o método pelo qual o professor
controla a experiéncia de aprendizagem é através da manipulacéo do
ambiente de modo a criar situagfes estimulantes — situacdes que
evocarao o tipo desejado de comportamento. (TYLER, 1979, p. 58).

Além da atitude ativa do aluno, o professor deve conhecer alguns dos seus
interesses para conseguir promover um ambiente e também experiéncias atrativas.

Em se tratando da terceira questdo - Como organizar eficientemente essas
experiéncias educacionais? -, as experiéncias de aprendizagem, no decorrer dos
anos, devem ser organizadas de modo que uma reforce a outra, pois as mudancas
de comportamento das pessoas ndo ocorrem apos a realizacao de cada experiéncia

vivida, mas sim com o passar do tempo; € um processo acumulativo.

As mudangas importantes no comportamento humano ndo sé&o
produzidas de um dia par ao outro. Nenhuma experiéncia isolada de
aprendizagem tem uma influéncia muito profunda sobre o aluno. As
modificagdes na maneira de pensar, nos habitos fundamentais, nos
grandes conceitos operantes, nas atitudes, nos interesses
perduraveis e coisas semelhantes, desenvolvem-se vagarosamente.
S6 depois de meses e anos € que podemos ver objetivos
educacionais importantes assumirem uma forma concreta e bem
visivel. De certo modo, as experiéncias educacionais produzem seus
efeitos como a gota d’agua que aos poucos vai desgastando a pedra.
Num dia, numa semana ou hum més ndo ha mudanca apreciavel na



52

pedra, mas ao cabo de anos nota-se uma erosdo bem definida.
Correspondentemente pela  acumulacéo de experiéncias
educacionais, profundas mudancas sao produzidas nos alunos.
(TYLER, 1979, p. 76-77).

A quarta questéo - Como podemos ter certeza de que esses objetivos estao
sendo alcancados? -, como ja citado, esta relacionada a avaliagdo. De acordo com
Tyler (1979), é necessario que se faca uma verificacdo do que se planejou, pois no
conjunto das experiéncias de ensino existem algumas variaveis, a saber: variacbes
nos estudantes individualmente considerados, condicbes ambientais em que se
processam as atividades, habilidades do professor em estabelecer as condi¢des
conforme foram planejadas, caracteristicas de personalidade do professor, dentre
outras, que ndo garantem que as experiéncias de ensino programadas foram

realmente aplicadas. Com isso:

A avaliacdo torna-se, entdo, um processo cuja finalidade é verificar
até que ponto as experiéncias de aprendizagem, tais como foram
desenvolvidas e organizadas, estdo realmente produzindo os
resultados desejados, e o processo de avaliacdo compreendera a
identificacdo dos pontos fracos e fortes dos planos. Isso ajuda a aferir
a validade das hipéteses basicas sobre as quais foi organizado e
desenvolvido o programa de ensino, e também a aferir a eficacia dos
instrumentos particulares, isto €, os professores e outras condi¢des
que estédo sendo utilizadas para levar a termo o programa de ensino.
Em resultado da avaliagao, é possivel notar sob que pontos de vista o
curriculo é eficiente e a que respeitos necessita de ser melhorado.
(TYLER, 1979, p. 98).

Entendemos que o processo de avaliacdo vai verificar se 0s objetivos
educacionais foram alcancados mediante a ocorréncia ou ndo das mudancas de
comportamentos, pois “os objetivos educacionais sdo essencialmente mudangas em
seres humanos” (TYLER, 1979, p.99).

A tendéncia “progressista” tinha como objetivo a constru¢do da democracia e
John Dewey como seu precursor. Para ele, na preparacao do curriculo deveria haver
preocupacdo com os interesses dos jovens, pois a escola € um local de vivéncia e
pratica de principios democraticos. Segundo Lopes e Macedo (2011), o foco do
curriculo para Dewey é a experiéncia direta da crianca como forma de superar o
hiato que parece haver entre a escola e o interesse dos alunos. E seu interesse

maior
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[...] estd na resolugdo de problemas sociais. O ambiente escolar é
organizado de modo que a crianca se depare com uma série de
problemas, também presentes na sociedade, criando oportunidade
para ela agir de forma democratica e cooperativa. As atividades
curriculares e os problemas sédo apresentados as criangas para que
elas, em um mesmo processo, adquiram habilidades e estimulem sua
criatividade. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 23)

A nosso ver, os conceitos de Dewey foram essenciais para o0 Movimento da
Escola Nova. Esse movimento pregava programas mais flexiveis para a adaptacéo
ao desenvolvimento e a individualidade das criancas, e a educacdo como resultado
das experiéncias delas. Portanto, a introducdo de disciplinas com principios e
praticas desse movimento era fundamental.

No Brasil, no inicio do século XX, alguns educadores escolanovistas

utilizaram os principios de Dewey em reformas educacionais.

Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo, por exemplo, foram
responsaveis pelas reformas ocorridas na Bahia (1925) e no Distrito
Federal (1927). [...] a proposta pedagdgica dos Centros Integrados de
Educacao publica (CIEPS) traz alguns elementos do progressivismo
de Dewey. (LOPES; MACEDO, 2011, p. 24).

De acordo com Tanuri (2000), na década de 1930, as tentativas de introducao
das ideias escolanovistas na legislacdo escolar brasileira levou a reestruturacdo dos
curriculos das escolas normais para possibilitar uma articulacdo com o curso
secundario e ampliar a formacéo profissional.

Nessas reformulagdes, o ciclo da escola normal foi ampliado equiparando-se
ao ensino secundario federal e, como curso profissional, ela veio a constituir a
Escola de Professores.

Com a criacao da USP na década de 1930, a Escola de Professores de Sao
Paulo foi incorporada a ela, passando a se responsabilizar pela formacéo
pedagogica dos alunos da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras que queriam
licenca para o magistério. Essa desvinculacdo ocorreu em 1938, com a criacdo da
Seccédo de Educacao da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da USP.

Tyler comungava com as ideias de Bobbitt, para ambos os estudiosos, o
curriculo era uma questéo técnica, com o intuito de formar um profissional eficiente.

Eles

[...] compreendem a escola como uma instituicdo que tem a finalidade
de formar cidad@os capazes de gerar um beneficio mais amplo para a
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sociedade. Tendo em vista essa finalidade, o conhecimento a ser
selecionado para o curriculo deve estar vinculado a formagdo de
habilidades e de conceitos necessarios a produtividade social e
econdmica. O conhecimento relevante a ser ensinado na escola deve
ser o conhecimento capaz de ser traduzido em competéncias,
habilidades, conceitos e desempenhos passiveis de serem
transferidos e aplicados em contextos sociais e econémicos fora da
escola. Essa aplicabilidade é entendida como desejavel, na medida
em que atende aos fins sociais garantidores da manutencéo
adequada e do incremento das diferentes funges do sistema vigente.
(LOPES; MACEDO, 2011, p 74).

No entanto, Dewey ndo comungava com as concepc¢des de Bobbitt e de Tyler
sobre curriculo. Ele assinalava que, na elaboracdo do curriculo, se deveriam levar
em conta as experiéncias dos alunos e para os dois ultimos é que a escola deveria
formar para o trabalho e funcionar como uma empresa, pois a sua base esta na

eficiéncia, na eficacia e na economia.

2.2 AS TEORIAS CRITICAS

Na década de 1960, as teorias criticas inspiraram grandes revolucdes
educacionais. Essa tendéncia critica endossa que ha uma reproducdo das
desigualdades sociais no curriculo escolar. Elas sdo defendidas por véarios autores,
como Michael Young, Michael Apple, Louis Althusser, Pierre Bordieu, Bowles e
Gintis, dentre outros.

As teorias criticas dao énfase aos conceitos de ideologia e poder, reproducao
social e cultural, classe social, resisténcia, emancipacédo e libertacdo e relacdes
sociais de producdo. Para essa teoria € importante ndo apenas desenvolver técnicas
de como fazer o curriculo, mas desenvolver também conceitos que propiciem
entender o que o curriculo faz. Segundo Silva (2005), o curriculo € um local onde se
fazem e se criam significados sociais.

Nessas teorias, o conhecimento ndo é considerado neutro. Por isso, 0S
estudiosos dessa tendéncia buscam responder ao que € considerado como
conhecimento escolar e por que um determinado conhecimento é escolhido e outro

nao.

E por intermédio das discussdes criticas que o conhecimento deixa
de ser considerado um dado neutro. Para os diferentes autores, ndo
cabe apenas discutir o que selecionar, quais critérios utilizar nessa
selegdo, mas efetuar a critica do conhecimento produzido e dos seus
modos de producdo, ao mesmo tempo que problematizam porque
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determinados conhecimentos sdo selecionados, e outros, ndo. Esta é
uma perspectiva compreensiva, que tanto focaliza como na estrutura
politico-econbmica e social atua nesses processos quanto investiga
0s modos pessoais de dar significados aos diferentes saberes. Seja
de uma forma ou de outra, busca entender por que alguns saberes
sdo classificados como conhecimento, e outros ndo. (LOPES;
MACEDO, 2011, p.77).

No Quadro 1 elencaremos a concepcao de alguns autores em relacdo ao

conhecimento que deve ser escolhido para fazer parte de um curriculo, sob a

perspectiva critica.

Quadro 1 — Concepcdao de alguns autores em relagdo ao conhecimento escolar sob uma

perspectiva critica

Autores

Conhecimento escolar

Michael
Young

O conhecimento é construido nas interagfes sociais entre sujeitos, formando
um conjunto de significados disponiveis para o ensino. Esse conjunto de
significados deve estar relacionado ao que é razoavel, ao que é correto, ao que
é verdade, bom ou légico e depende das convengfes sociais e de acordos
dominantes com o0s quais interagimos. Os Unicos possiveis critérios de
validacd@o dos saberes séo a ética e a politica, isto €, um conhecimento € valido
e legitimo quando tem a capacidade de contribuir para a libertacdo humana.

Michael
Apple

Os conhecimentos escolares e seus critérios de selecdo, organizacdo e
avaliacdo sdo opcOes realizadas em um universo amplo de conhecimentos.
Tais opgdes estdo baseadas em valores, em ideologias sociais e econdmicas,
bem como em significados estruturados. Portanto, devem ser problematizados.

Paulo
Freire

Contrapondo-se a concepgédo de conhecimento estatico da educacdo bancéria,
Freire sugere os saberes de uma educacdo problematizadora e critica. A seu
ver, 0s seres humanos sao historicos, vivem realidades concretas em situagéo
de opressdo. Pensar nos saberes associados a essa realidade requer a
insercao critica e de transformacéo dessa mesma realidade. Esse processo é
intelectual e politico, exigindo assim reflexdo e acdo transformadora, pois o
conhecimento ndo possui um significado em si, mas € contextualmente
produzido nas lutas contra a opresséo.

José
Carlos
Libaneo

Tem como base a perspectiva de Dermeval Saviani, de que o conhecimento a
ser trabalhado na escola deve levar em conta a problematizacdo da pratica
social. Contudo, os problemas de tal pratica sé podem ser equacionados se 0s
alunos se aproximarem de instrumentos que Ihes permitam tal acdo. Libaneo
assinala que os contetados devem incluir conhecimentos sistematizados, as
habilidades e os habitos cognitivos de pesquisa e de estudo, mas também
atitudes, conviccoes e valores.

Fonte: Lopes e Macedo (2011, p. 78-88).

Ao observarmos as concepcdes sobre conhecimento escolar, citadas no

Quadro 1, percebemos que realmente o conhecimento ndo é um dado neutro, pois




56

ele pode vir a influenciar na mudanca de comportamento e de atitude de um
individuo ou de um grupo de individuos.

Na década de 1970, no Brasil, ainda se percebia nos curriculos, uma certa
distancia em relacdo a realidade social e educacional. Isso ocorreu por falta de
disciplinas que abordassem as questdes sobre a educacao brasileira. Nessa época,
a preocupacao da educacdo estava voltada para a eficiéncia da escola, ou seja,

tornar a escola produtiva.

Na conjuntura histérica pds-64, as preocupacfes da literatura
educacional, dos contetdos curriculares e dos treinamentos dos
professores deslocam-se principalmente para os aspectos internos da
escola, para os “meios” destinados a "modernizar’ a pratica docente
para a ‘“operacionalizagdao” dos objetivos — instrucionais e
comportamentais -, para o “planejamento, e coordenagao e controle”
das atividades, para os “métodos e técnicas” de avaliagdo para a
utilizagdo de novas tecnologias de ensino [...] Tratava-se de tornar a
escola “eficiente e produtiva”, ou seja, de torna-la operacional com
vistas a preparacdo para o trabalho, para o desenvolvimento
econdmico do pais, para a seguranc¢a nacional. O referencial teérico
que passa a embasar parte significativa da produgcdo pedagdgica,
principalmente durante os anos 70 (SILVA, 1991), é o da Teoria do
Capital Humano. (TANURI, 2000, p. 79).

Nas teorias criticas existem duas vertentes: a marxista e a fenomenoldgica. A

primeira, defendida por Michael Apple e Henry Giroux, defende

[...] a correspondéncia entre a base econbmica e a superestrutura,
indo de perspectivas mecanicistas, em que a correspondéncia é total
e exata, a concepcdes em que a dialética entre economia e cultura se
faz mais visivel. Incluem trabalhos variados do campo da sociologia,
alguns dos quais problematizando mais especificamente o curriculo
escolar. [...] analisam a atua¢do do sistema educativo na preparacao
dos sujeitos de cada classe social para assumir os papéis que lhes
sdo destinados pelo sistema capitalista. (LOPES; MACEDO, 2011, p.
27).

Entendemos que, para a vertente marxista, o curriculo ndo contribui apenas
para as relacfes de dominacdo, mas também para as relacdes de resisténcia e

0posicao.

A escola e o curriculo devem ser locais onde os estudantes tenham a
oportunidade de exercer as habilidades democraticas da discusséo e
da participacdo, de questionamentos dos pressupostos do senso
comum da vida social. Por outro lado, os professores e as
professoras ndo podem ser vistos como técnicos ou burocratas, mas
como pessoas ativamente envolvidas nas atividades da critica e do
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questionamento, a servigo do processo de emancipacao e libertacdo.
(SILVA, 2005, p.54-55).

Concordamos com o0 autor que a escola € um local para os estudantes
exercerem suas habilidades democraticas. Portanto, ela deve criar um espacgo para
gue eles possam expressar as suas opinides e serem ouvidos e 0s professores
podem e devem ajudar na criacdo desse espaco e ha promocao de atividades que
promovam o desenvolvimento dessas habilidades no estudante.

A segunda tendéncia, a fenomenoldgica, defendida por autores como Hussel,
Heiddeger e Merleau Ponty, tem como foco as experiéncias vividas e os significados

subjetiva e intersubjetivamente construidos. Nessa perspectiva:

[...] o curriculo ndo &, pois, constituido de fatos, nem mesmo de
conceitos tedricos e abstratos: o curriculo é um local no qual docentes
e aprendizes tém a oportunidade de examinar, de forma renovada,
aqueles significados da vida cotidiana que se acostumaram a ver
como dados e naturais. O curriculo é visto como experiéncia e como
local de interrogacgédo e questionamento da experiéncia. (SILVA, 2004,
p. 40-41).

Segundo Lopes e Macedo (2011), a tendéncia fenomenoldgica teve pouca
repercussao no Brasil. Uma obra onde se podem encontrar algumas reflexdes sobre
ela é a de Joel Martins®,

O curriculo como reproducédo cultural, que esta na vertente marxista, tem
duas énfases: de um lado, as criticas feitas ao curriculo oculto (aspectos do
ambiente escolar que ndo fazem parte do curriculo oficial, mas que contribuem para
aprendizagens sociais significantes, isto €, atitudes, comportamentos, valores e
orientacdes) e do outro, as criticas ao curriculo explicito, curriculo oficial, feitas por
Althusser, que chamam a atencao para os aparelhos ideolégicos do Estado. Diante
disso, Silva (2005) relata que Bowles e Gintis chamam a atencao para o papel que a
escola exerce no processo de reproduc¢ao social.

Apple (apud SILVA, 2005) analisa com a mesma relevancia essas duas

vertentes, mas se percebe que é dada uma maior atencdo a distribuicdo do

*’Foi professor da USP e da PUC-SP. Doutor em Psicologia da Educacdo pela USP fez pés-
doutorado na Universidade de Michigan, Estados Unidos da América do Norte. Em 1959, assumiu o
cargo de especialista em curriculo na UNESCO. Destacou-se como um dos pesquisadores
brasileiros mais criticos das ciéncias humanas, principalmente daquelas que tratam da educacao.
Estudou obras de autores do Existencialismo e da Fenomenologia, como Kierkegaard, Husserl,
Heidegger, Merleau-Ponty, Paul Ricoeur, sempre preocupado com a educacdo e com a psicologia
da educacédo. Nessa dire¢do, foi extremamente criativo e corajoso. Abriu espacgo para se pensar em
rigor nas abordagens qualitativas e, especificamente, na qualitativa-fenomenoldgica.
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conhecimento feito pela escola, conhecimento esse que é produzido em algum outro

lugar.

Ele considera necessario examinar tanto aquilo que chama de
“regularidades do cotidiano escolar’ quanto o curriculo explicito; tanto
0 ensino implicito de normas, valores e disposicbes quanto o0s
pressupostos ideoldgicos e epistemoldgicos das disciplinas que
constituem o curriculo oficial. (SILVA, 2004, p. 47).

No ambiente escolar existem alguns componentes que contribuem para a

existéncia de um curriculo oculto. Um desses componentes € composto

pelas relacdes sociais da escola: as relagBes entre professores e
alunos, entre a administracdo e os alunos, entre alunos e alunos. A
organizacdo do espaco escolar é outro dos componentes estruturais
através dos quais as criancas e jovens aprendem certos
comportamentos sociais: 0 espaco rigidamente organizado da sala de
aula tradicional ensina certas coisas; 0 espaco frouxamente
estruturado da sala de aula mais aberta ensina outro tipo de coisas.
(SILVA, 2005, p. 79)

Segundo Silva (2005, p. 78):

O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do
ambiente escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito,
contribuem, de forma implicita para aprendizagens sociais relevantes.
Precisamos especificar melhor, quais sdo esses aspectos e quais sao
essas aprendizagens.

Ainda conforme o referido autor, para a perspectiva critica, no curriculo oculto
ocorre a aprendizagem de atitudes, comportamentos, valores e orientacbes que
tornam os jovens conformados, individualistas e obedientes. Para que essa
influéncia se torne ineficaz é necessario que a sociedade tome consciéncia da
existéncia desse curriculo. Quando isso acontecer, ele se desarmara, pois, “[...]
parte de sua eficacia reside precisamente nessa sua natureza oculta” (SILVA, 2005,
p. 80).

De acordo com Silva (2005), Althusser fornece bases para as criticas
marxistas da educacgao, apontando que, apesar das lutas dessa tendéncia contra a
sociedade capitalista, o Estado tinha seus meios para garantir a continuidade dela, e
um desses mecanismos foi a escola. Ela transmitia a ideologia capitalista, e isso
ocorria por meio do curriculo, que ensinava as pessoas da classe dominante a

comandar, e as pessoas da classe dominada a serem submissas.
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Segundo o autor, na visdo de Bourdieu e Passeron (1975), a reproducao
cultural estd centrada no processo de reproducdo cultural. A cultura € constituida
pelos valores, habitos, costumes e comportamentos da classe dominante e essa
transmisséo de valores ocorre na escola.

Conforme Silva (2005), o modelo mecanicista e determinista do principio da
correspondéncia de Bowles e Gintis ressaltava que a aprendizagem deveria ocorrer
por meio da vivéncia das relagdes sociais da escola, objetivando desenvolver
atitudes para se qualificar como um trabalhador capitalista. Esse modelo foi criticado
por Giroux (1987) por ndo deixar espaco para a acdo humana, pois o que ocorria na
escola e no curriculo dependia do que acontecia com a economia. Porém, ele se
baseou no conceito de resisténcia para desenvolver suas criticas sobre o curriculo e
a pedagogia.

Para Giroux (1999), o potencial de resisténcia dos professores e dos alunos
poderia criar uma pedagogia e um curriculo com conteudos politicos que
contestassem as crencgas e 0s arranjos sociais dominantes, permitindo assim que as
pessoas percebessem o papel de controle do Estado se emancipando e se
libertando desse controle. Nesse ponto, Henry Giroux e Paulo Freire tém opinides
convergentes, pois as obras do primeiro foram influenciadas pela concepc¢ao
libertadora e pela nogcéo de acéo cultural de Freire.

Segundo Lopes e Macedo (2011), partindo-se dos conceitos de hegemonia e
ideologia, Apple procura entender como o0s curriculos escolares (re)criam a

hegemonia ideoldgica de determinados grupos dentro da sociedade.

Instituicbes “superestruturais” como as escolas tém um grau relativo
de autonomia. A estrutura econbmica nédo pode assegurar qualquer
correspondéncia simplesmente ela mesma e essas instituicdes.
Entretanto, essas instituicdes, a escola entre elas, exercem funcfes
vitais na recriacdo das condi¢cdes necessarias para que a ideologia
hegemébnica seja mantida. Essas condigbes ndo s&o impostas,
entretanto. Elas séo e necessitam ser continuamente reelaboradas no
campo de instituicdes tais como a escola. As condi¢des de existéncia
de uma formacdo social particular sdo reelaboradas através de
relacbes antagbnicas [...] Acima de tudo a hegemonia ndo surge
simplesmente; ela deve ser elaborada para locais particulares como a
familia, o local de trabalho, a esfera politica e a escola. E é
justamente esse processo de compreender como a hegemonia surge
como ela €& parcialmente produzida através das interacoes
pedagdgicas, curriculares e avaliativas que ocorrem no cotidiano das
escolas, que tem sido minha preocupacéo principal. (APPLE, 2002, p.
33-34, grifo do autor).
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De acordo com Apple (2002), o que vai lhe permitir enxergar como acontece a
reproducao dessas relagdes dentro da escola sé@o as interagdes cotidianas dentro da
sala de aula, o corpus formal do conhecimento escolar expresso no curriculo e a
acao dos professores.

Acreditamos que a preocupacdo com a ligacdo entre a organizacao
econdmica e a organizacao curricular, no interior do campo educacional, mediada
pela acdo humana, que ndo poderia determinar o que ocorreria no curriculo e na
escola, leva Apple a buscar o conceito de hegemonia, formulado por Gramsci e
Willians, para ver os grupos dominantes recorrerem ao campo social para manter

sua dominagao.

O curriculo esté estreitamente relacionado as estruturas econémicas
e sociais mais amplas. O curriculo ndo é um corpo neutro, inocente e
desinteressado de conhecimentos. [...]. O conhecimento corporificado
no curriculo é o conhecimento particular. A sele¢cdo que constitui o
curriculo é o resultado de um processo que reflete os interesses
particulares das classes e grupos dominantes. (SILVA, 2004, p. 46) .

Na década de 1980, os progressistas fizeram da escola o alvo de suas
criticas, isso porque ela ndo estava desempenhando o papel de instrumento de
democracia e igualdade como todos gostariam que fosse. Contudo, essas criticas

foram relevantes, pois:

[...] tem aumentado nossa sensibilidade para o importante papel que
as escolas — e o curriculo explicito e o curriculo oculto no seu interior
— exercem na reproducdo de uma ordem social estratificada que
continua sendo notavelmente iniqua em termos de classe género e
raca. Como pessoas tao diversas quanto Bordieu, Althusser, Baudelot
e Establet na Franca,Bernstein, Young, Witty e Willis na Inglaterra,
Kallos e Lundgreun na Suécia, Gramsci na Italia e Bowles e Gintis, eu
préprio e outros aqui nos Estados Unidos, tem repetidamente
demonstrado, o sistema cultural e educacional é um elemento
excepcionalmente importante na manutencéo das relagfes existentes
de dominacéo e exploracdo nessas sociedades. (APPLE, 2002, p.26)

Apesar da relevancia das criticas, elas acabaram gerando dois efeitos
colaterais opostos: o primeiro foi a grande importancia dada a escola que fez com
que ela fosse vista como um problema e ndo como um quadro mais amplo de
relacdes sociais de exploracdo e o segundo, ter dado pouca importancia a escola,

pois ela espelha o que a sociedade precisa. Cada um desses efeitos
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[...] pode ter consequéncias negativas. [...] A minha prépria analise
me leva, portanto, a estas duas cautelas: dar-se conta de que
entender as escolas e atuar nelas ndo é suficiente, mas também
saber isso e ignora-las é simplesmente errado. Como tentarei
demonstrar, na verdade, o sistema educacional — exatamente por
causa de sua localizacdo no interior de uma trama mais ampla de
relacdes sociais — pode constituir um importante terreno no qual
ac0es significativas podem ser desenvolvidas. (APPLE, 2002, p. 27)

Concordamos com Apple (2002), porque na escola, por estar dentro de um
espaco, onde ocorrem varias interacbes sociais, podem-se promover acdes
significativas que contribuam para o desenvolvimento de estudantes criticos, para
gue a sociedade se torne dindmica e busque igualdade e democracia para todos.

A partir de 1980, os modelos escolares deixaram de ser analisados na
abordagem tecnicista e passaram a ser sob a abordagem sociolégica. A formacao
de professores procurou se adequar a funcdo da escola, que era a de formar
cidadaos criticos e competentes.

2.3 AS TEORIAS POS-CRITICAS

De acordo com Silva (2005), as teorias pds-criticas falam da diversidade das
formas culturais no mundo moderno. Nesse contexto encontram-se: o0
multiculturalismo, o pdés-estruturalismo, o pés-modernismo, o pos-colonialismo e a
teoria queer.

Porém, nessa pesquisa citaremos apenas: o multiculturalismo e o pos-
estruturalismo. O primeiro por que tratar da questao da diversidade, e o segundo por
abordar a questdo da linguagem, da significacdo e do discurso; aspectos
importantes a serem observados no ambiente educacional.

O multiculturalismo é um movimento ambiguo, que de um lado faz
reivindicacdes para que 0s grupos culturais dominados tenham suas formas culturais
reconhecidas, e de outro, é a solu¢do dos problemas que a insercdo dos grupos
raciais e étnicos colocam para a cultura nacional dominante de um pais. Esse
movimento esta atado as relacdes de poder que obrigam as diferentes culturas
raciais e étnicas nacionais a dividirem o mesmo espac¢o. Desse modo, busca-se um
curriculo baseado na tolerancia, no respeito e na convivéncia harmoniosa. Pois “[...]
ndo € possivel estabelecer nenhum critério transcendente pelo qual uma

determinada cultura possa ser julgada superior a outra” (SILVA, 2005, p. 86).
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As teorias pos-criticas fazem uma ligacdo entre o curriculo e o
multiculturalismo analisando os processos pelos quais as diferencas sao produzidas
por meio de relacdes de simetria e desigualdades.

Portanto, entendemos que, nessa concepg¢ao multiculturalista,

[...] as diversas culturas seriam o resultado das diferentes formas
pelas quais os variados grupos humanos, submetidos a diferentes
condicbes ambientais e histéricas, realizam o potencial criativo que
seria uma caracteristica comum de todo ser humano. As diferencas
culturais seriam apenas a manifestacao superficial de caracteristicas
humanas mais profundas. Os diferentes grupos culturais se tornariam
igualados por sua comum humanidade. (SILVA, 2005, p. 86)

Contudo, ndo se pode esquecer que, na tendéncia multiculturalista, as
diferengas culturais e o é que definido como “humano” n&do estido separados das
relacdes de poder.

No multiculturalismo h&a duas perspectivas: a liberal ou humanista e a critica.
A perspectiva humanista da énfase a um curriculo “[...] baseado nas idéias de
toleréncia, respeito e convivéncia harmoniosa entre as culturas” (SILVA, 2005, p.
88). Ja para a perspectiva critica, “a diferenca, mais do que tolerada ou respeitada, é
colocada permanentemente em questao” (SILVA, 2005, p. 89). Isso porque as ideias

de tolerancia, respeito e convivéncia

[...] deixaram intactas as relacGes de poder que estdo na base da
producdo da diferenca. Apesar de seu impulso aparentemente
generoso, a idéia de tolerancia, por exemplo, implica também uma
certa superioridade por parte de quem mostra “tolerancia”. Por outro
lado, a nogéo de “respeito” implica um certo essencialismo cultural,
pelo qual as diferengas culturais sdo vistas como fixas, como ja
definitivamente estabelecidas, restando apenas “respeita-las”.
(SILVA, 2005, p. 88, grifo do autor).

A preocupacdo das teorias poés-criticas em relacdo aos grupos raciais e
étnicos se concentra na educacado e no curriculo, buscando analisar os fatores que

levam as criancas e jovens desses grupos ao fracasso escolar.

E através do vinculo entre o conhecimento, identidade e poder que os
temas da raca e da etnia ganham seu lugar na teoria curricular. O
texto curricular entendido aqui de forma ampla — o livro didatico e
paradidatico, as licdes orais, as orientagbes curriculares oficiais, o0s
rituais escolares, as datas festivas e comemorativas — esta recheado
de narrativas nacionais, étnicas e raciais. Em geral, essas narrativas
celebram os mitos da origem nacional, confirmam o privilégio das
identidades dominantes e tratam as identidades dominadas como
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exoticas ou folcléricas. Em termos de representagdo racial, o texto
curricular conserva de forma evidente, as marcas da heranca colonial.
(SILVA, 2004, p. 101-102).

A andlise das teorias criticas em relacdo ao género esta focada na questédo do
acesso das mulheres a educacdo, pois o nivel educacional delas em alguns paises
era muito baixo.

Em relacdo as profissdes, notava-se que eram monopolizadas pelo sexo
masculino, sendo totalmente vedadas ao sexo feminino. O curriculo esta voltado

para o sexo masculino, pois

[...] valoriza a separagéo entre sujeito e conhecimento, o dominio e o
controle, a racionalidade e a ldgica, a ciéncia e a técnica, o
individualismo e a competicdo. Todas essas caracteristicas refletem
as experiéncias e o0s interesses masculinos, desvalorizando, em
troca, as estreitas conexfes entre quem conhece e o que é
conhecido, a importancia das ligacdes pessoais, a intuicdo e o
pensamento divergente, as artes e a estética, 0 comunitarismo e a
cooperacdo — caracteristicas que estdo, todas, ligadas as
experiéncias e aos interesses das mulheres. (SILVA, 2005, p. 94).

O feminismo operou uma mudanca epistemoldgica, pois mostrou que
curriculo valoriza a separacdo entre o sujeito e o conhecimento, o dominio e

controle, a racionalidade e a légica, a ciéncia e a técnica, o individualismo e

¢ 2 O O

competicdo; ndo dando relevancia a intuicdo, ao pensamento divergente, as artes,
estética e a cooperacao, por se tratarem de caracteristicas femininas.

Lopes e Macedo (2011) relatam que foi na década de 1980 que os estudos
pos-estruturalistas do curriculo se intensificaram. Contudo, no Brasil, eles so6
comecam a ter forca no inicio deste século, com os textos e tradu¢des produzidos
por Tomaz Tadeu da Silva.

Os poés-estruturalistas veem o curriculo como:

[...] uma prética de poder, mas também uma prética de significacéo,
de atribuicdo de sentidos. Ele constréi a realidade, nos governa
constrange nosso comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso
produzindo sentidos. Trata-se, portanto, de um discurso produzido na
intersecdo entre diferentes discursos sociais e culturais que, ao
mesmo tempo, reitera sentidos postos por tais discursos e os recria.
(LOPES; MACEDO, 2011, p.41)

As autoras citam que o estruturalismo e o pdés-estruturalismo dividem varios

pressupostos, e 0 mais relevante para a desconstrucdo dos conceitos de curriculo
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o papel da linguagem na constituicdo do social. Isto porque, para essas tendéncias,
a linguagem néo representa o mundo, ela o constroi.
Contudo, essas tendéncias também tém pontos divergentes, como podemos

observar no Quadro 2.

Quadro 2 — Divergéncias entre estruturalismo e pds-estruturalismo

Esta tendéncia tem a pretensédo cientifica de constituir um método
para as ciéncias sociais e isto interfere em sua capacidade de
lidar com a linguagem.

Ela defende uma estrutura que subjaz aos fendbmenos. Pois a
Estruturalismo realidade é constituida pela linguagem, sendo entendida como um
sistema abstrato de relacbes diferenciais entre as suas varias
partes. Criar sentidos sO € possivel tendo em vista a estrutura do
texto ou a estrutura cognitiva do leitor.

Fixidez do significado.

Esta tendéncia faz uma releitura da linguagem. Ela separa a ideia
de significado do significante. Nela ndo existem relacdes
estruturais entre dois significantes, também ndo ha relacdes
diferenciais fixas entre eles, ndo tendo assim significados a eles
associados.

Nessa tendéncia, o sentido do significante s6 pode ser definido
dentro de uma formagdo discursiva histérica e socialmente
contingente.

Ela entende os discursos pedagdgicos e curriculares como atos
de poder, o poder de significar, de criar sentidos e hegemoniza-
los.

Fluidez, indeterminacéo e incerteza.

Poés-estruturalismo

Fonte: Lopes e Macedo (2011, p. 38-40).

7

Segundo Silva (2005), o pés-estruturalismo é uma complementacdo e ao
mesmo tempo uma transformacéo do estruturalismo. Pois, enquanto o estruturalismo
segue um determinado rigor estrutural, que faz com que os elementos de um certo
conjunto se sustentem, o pés-estruturalismo afrouxa a rigidez estabelecida pelo

estruturalismo.

2.4 CONSIDERACOES FINAIS DO CAPITULO

As concepcdes das teorias criticas e pos-criticas do curriculo vao de encontro
as teorias tradicionais. Enquanto as teorias tradicionais se preocupam com a parte
técnica do curriculo, as outras duas se preocupam com questdes referentes aos

processos de dominagao.
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Apesar de as teorias criticas e poés-criticas terem pontos comuns em suas
andlises, nos fazendo compreender como nos tornamos 0 que SOMOS mMesmo
estando no meio das relacfes de poder e controle, também tém pontos divergentes,
pois, enquanto as teorias criticas fazem uma analise materialista, influenciada pelo

marxismo, as teorias pos-criticas fazem uma analise textualista.

Com as teorias criticas aprendemos que o curriculo €,
definitivamente, um espaco de poder. O conhecimento corporificado
no curriculo carrega as marcas indeléveis das rela¢des sociais de
poder. O curriculo é capitalista. O curriculo reproduz — culturalmente —
as estruturas sociais. O curriculo tem um papel decisivo na
reproducdo das estruturas de classes da sociedade capitalista. O
curriculo transmite ideologia dominante. O curriculo é, em suma, um
territério politico. [...] As teorias pds-criticas continuam a enfatizar que
o curriculo ndo pode ser compreendido sem uma andlise das relacdes
de poder nas quais ele estda envolvido. Nas teorias pés-criticas,
entretanto, o poder torna-se descentrado. O poder ndo tem mais um
Unico centro, como o estado, por exemplo. O poder esta espalhado
por toda a rede social. As teorias pos-criticas desconfiam de qualquer
postulagdo que tenha como pressuposto uma situacdo finalmente
livre de poder. Para as teorias pds-criticas o poder transforma-se,
mas ndo desaparece. [...] Com as teorias pés-criticas, 0 mapa do
poder € ampliado para incluir os processos de dominacdo centrados
na raga, na etnia, no género e na sexualidade. (SILVA, 2004, p. 148-
149).

As teorias curriculares nos ajudam a entender como se da a construcao de
um curriculo; que o poder estd em todo o lugar e nos lembram de que hé diferentes

formas de poder e que umas sdo mais perigosas que outras.

Como vimos, uma teoria define-se pelos conceitos que utiliza para
conceber a ‘realidade”. Os conceitos de uma teoria dirigem nossa
atengdo para certas coisas que sem eles nado “veriamos”. Os
conceitos de uma teoria organizam e estruturam nossa forma de ver a
“realidade”. (SILVA, 2004, p.17, grifo do autor).

Entendemos que as teorias curriculares discutem as relacdes de poder que
estdo intrinsecas no curriculo. Por ser a escola uma das instituicbes onde essas
relacbes estdo mais fortes, os professores formadores podem propiciar aos futuros
professores a realizagcédo de atividades para que estes desenvolvam valores, atitudes
e comportamentos que os levem a refletir sobre essas relagbes, para que o controle
que a classe dominante reproduz por meio do curriculo enfraqueca. Portanto, o
professor deve estar bem-preparado para assumir esse papel. Estudar a respeito de

curriculo em sua formacdo inicial podera ajuda-lo.
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No Brasil, apesar de existirem estudiosos das teorias tradicionais, criticas e
pés-criticas, a teoria cujas tendéncias mais se destacaram e predominaram foi a
tradicional. Ainda nos dias atuais, percebemos uma preocupacdo muito grande com
0s objetivos de ensino, a organizacdo, as metodologias, o planejamento e a
eficiéncia, que séo os focos dessa teoria.

A nosso ver, as tendéncias de curriculo que mais se adequariam as
demandas da sociedade, neste momento atual, com tantas mudancas acontecendo
em curtos espacos de tempo, seriam uma combinacdo das teorias criticas com as

pés-criticas. Nesse ponto, concordamos com Silva (2005, p. 147) que

[...] a teoria pos-critica deve se combinar com teoria critica para nos
ajudar a compreender 0s processos pelos quais, através de relagbes
de poder e controle, nos tornamos aquilo que somos. Ambas nos
ensinaram, de diferentes formas, que o curriculo é uma questao de
saber, identidade e poder.

Também concordamos com Sacristdn (2000) quando relata que muitos,
inclusive os professores, creem que a responsabilidade de elaborar e reformular o
curriculo sdo das entidades governamentais e ndo das entidades civis e das
coletividades profissionais. Portanto, ao propormos o estudo sobre curriculo na
formacéo inicial do professor de Matemética, temos a intencdo de refutarmos essas
crencas.

De acordo com Arroyo (2007), o aumento dos niveis de qualificacdo; a
conformacdo de uma imagem de profissionais ou a profissionalizacdo da condi¢ao
docente e do seu trabalho; a consciéncia de categoria de ser um coletivo, superando
trabalhos solitarios em cada disciplina e sala de aula; a pratica de estudo,
planejamento, avaliagdo em coletivos de escolas, de areas, de ciclos; o aumento de
uma cultura escolar e docente mais participativa, colegiada; e o aumento de estilos
de gestao democrética, de autonomia das escolas e dos seres coletivos profissionais
sdo avangos que mostram como os profissionais da educacdo basica estdo se
tornando mais autbhomos em repensar 0s projetos pedagogicos das escolas e dos
curriculos.

Concordamos com Moreira e Candau (2007) que o curriculo tem grande
relevancia no processo educacional, pois € por intermédio dele que as coisas

acontecem na escola e o professor é o grande artifice na constru¢do dos curriculos
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que se materializam em sala de aula. Dai a necessidade de constantes discusses e
reflex8es sobre o curriculo.

Diante do que foi exposto, nos reportamos a nossa tematica de pesquisa que
€ a importancia de discussdes curriculares na formacéo inicial do professor de
Matematica. Entendemos que ambas as tematicas - curriculo e formacdo de
professores - caminham paralelamente. E impossivel falar sobre curriculo sem se
remeter ao profissional responsavel por sua execucao: o professor. Assim como é
inconcebivel falar de curriculo, sem falar do local para o qual ele é destinado, a
escola.

O professor de Matemética precisa estar preparado para lidar com questdes
relacionadas ao curriculo e o primeiro momento que ele dispde para estudar essas
guestdes e poder discuti-las com profissionais que conhecam o tema € em sua
formacao inicial.

Ressaltamos que, em nossa pesquisa, temos como preocupacgao fundamental
a formacao inicial do professor, no sentido de desenvolver sua autonomia para lidar
e refletir sobre o seu papel na escola, uma vez que é funcdo da educacédo dispor os
conhecimentos contidos no curriculo (instrumento de controle social) e quem deve
desempenhar o papel de customizar esses conhecimentos é o professor.

Atualmente, o nosso sistema educacional ainda esta centrado nas tendéncias
tedricas curriculares tradicionais, pois ele tem como foco a eficiéncia e a eficécia,
apesar de encontrarmos nos textos dos documentos oficiais (curriculo prescrito)
concepcdes das tendéncias tedricas curriculares criticas e poés-criticas. Isso nos
revela a incoeréncia entre 0 que encontramos nos textos das propostas curriculares
e 0 que realmente acontece no ambiente educacional.

Portanto, ao pesquisarmos a importancia de discussdes curriculares na
formacao inicial do professor de Matematica, buscando identificar as tendéncias
tedricas curriculares que emergem nas coloca¢des dos alunos, professores e
coordenadores, pretendemos também ressaltar que o objetivo da educacao ndo esta
na aquisicdo de conhecimentos e técnicas para a eficiéncia profissional, como vimos
na tendéncia curricular tradicional. Mas, em formar pessoas criticas e com
autonomia para tomar decisdes, respeitando a igualdade de direitos e a diversidade
cultural.

No capitulo a seguir, apresentaremos 0s caminhos metodolégicos que

percorremos na realizacdo desta pesquisa.



3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

O presente capitulo mostrara por que nossa pesquisa se configurou como um
estudo de caso. Também traremos aqui os caminhos metodoldgicos que trilhamos

para a realizagao dela.

3.1 APESQUISA QUALITATIVA

Ressaltamos que as pesquisas na éarea da Educacdo e da Educacao
Matematica utilizam abordagens qualitativas, pois nds, como pesquisadores,
buscamos, nelas, compreender o que esta acontecendo em determinadas
realidades para que possamos melhora-las e/ou transforma-las.

De acordo com Borba e Araujo (2004), a pesquisa qualitativa deve ter por tras
uma visdo de conhecimento que esteja em sintonia com procedimentos como
entrevistas, analises de videos e interpretacdes.

O que se convencionou chamar de pesquisa qualitativa prioriza
procedimentos descritivos na medida em que sua visdo de conhecimento
explicitamente admite a interferéncia subjetiva, 0 conhecimento como compreensao
gue € sempre contingente, negociada e nao é verdade rigida.

Nossa pesquisa se configura como qualitativa, pois estamos diante de uma
situacdo a ser investigada, e pretendemos coletar dados para poder retratar a
perspectiva dos participantes. Também por concordarmos com Bogdan e Biklen
(1982 apud LUDKE; ANDRE, 1986) que a pesquisa qualitativa apresenta cinco
caracteristicas:

a) O ambiente natural € sua fonte direta de dados e o pesquisador é seu
principal instrumento - esta caracteristica supfe o0 contato direto do
pesquisador com 0 ambiente e a situacdo que esta sendo investigada, por
meio de um trabalho de campo.

b) Os dados coletados s&o predominantemente descritivos - o material
coletado nessas pesquisas € composto de descricbes de pessoas,
situacdes e acontecimentos; inclui a transcricdo de entrevistas e de

depoimentos, fotografias, desenhos e varios tipos de documentos.
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7

Cc) A preocupacdo com O processo € maior que com o produto - o
pesquisador tem interesse em estudar o problema para verificar como ele
se manifesta nas situacoes cotidianas.

d) O “significado” que as pessoas dao as coisas e a sua vida sao focos de
atencdo especial do pesquisador - 0 pesquisador tenta capturar a
“perspectiva dos participantes”.

e) A andlise dos dados tende a seguir um processo indutivo - 0s
pesquisadores ndo buscam evidéncias para comprovar as hipoteses antes
do inicio dos estudos, pois as abstracdes comecam a se consolidar
basicamente a partir da inspecéo dos dados.

Portanto, diante do que foi exposto, entendemos que nossa pesquisa €
qualitativa, pois queremos saber os reflexos dessas discussbées na formacéo inicial
do professor de Matematica, na visdo dos alunos, coordenadores e professores de
uma determinada IES.

O estudo de caso, ao apresentar essas caracteristicas, € a modalidade de

pesquisa qualitativa adequada para atingirmos os objetivos propostos.

3.2 O ESTUDO DE CASO

A presente pesquisa, como haviamos dito, se configurou como um estudo de
caso. A nossa opcgao por esse estudo se deu porque, apds analisarmos vinte e dois
projetos pedagogicos de IES, um deles nos chamou a atencdo. Embora saibamos
que “a pesquisa de estudo de caso inclui tanto estudo de caso unico quanto de
casos multiplos” (YIN, 2005, p. 33).

O PP que despertou nossa atencdo aborda discussdes a respeito de
curriculos em varias disciplinas do curso, tanto nas pedagoOgicas quanto nas
especificas. O que consideramos como um diferencial em relacdo aos outros.

Entendemos ser essa a metodologia apropriada para a realizacdo da nossa
pesquisa, por se tratar de um caso com caracteristicas diferenciadas e por
pretendermos analisar as justificativas de professores e coordenadores dessa
determinada IES, a respeito da importancia de se estudar o curriculo no curso de
formacdo de professores. Também por utilizarmos algumas caracteristicas que, de
acordo com Ludke e André (1986), devem ser observadas em um estudo, a saber:

(1) visa a descoberta, pois o investigador deve estar atento a elementos novos e
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importantes que podem aparecer durante a pesquisa; (2) busca retratar a realidade
de forma completa e profunda com o intuito de mostrar as dimensdes presentes em
determinada situacao, e (3) usa varias fontes de dados, para cruzar informacdes,
confirmar e/ou rejeitar hipéteses.

Segundo Yin (2005), o “estudo de caso” ndo € apenas uma metodologia, ele é
uma investigacdo de natureza empirica baseada em trabalho de campo ou em uma
analise documental, que é como esta pesquisa estda sendo conduzida. Essa
metodologia € muito utilizada em pesquisas, ndo s6 no campo educacional, mas
também em outros campos, com o intuito de investigar uma pessoa, uma instituicao,
uma disciplina, um curso, entre outras unidades sociais. NO nosso caso estamos
investigando uma instituicdo de ensino superior.

Para Schram (1971 apud YIN, 2005, p. 31),

“[...] a esséncia de um estudo de caso, a principal tendéncia em todos
os tipos de estudo de caso, é que ela tenta esclarecer uma decisao
ou um conjunto de decisdes; o motivo pelo qual foram tomadas, como
foram implementadas e com quais resultados.”

O estudo de caso é usado

[...] para compreender a especificidade de uma dada situacdo ou
fenbmeno, para estudar os processos e as dinamicas da pratica, com
vista & sua melhoria, ou a ou para ajudar um dado organismo ou
decisor a definir novas politica, ou ainda para formular novas teorias.
O seu obijetivo fundamental é proporcionar uma melhor compreenséao
de um caso especifico e ajudar a formular hipéteses de trabalho
sobre o grupo ou a situacdo em causa. (PONTE, 2006, p. 17, grifo do
autor).

Ponte (2006) relata que os estudos de caso funcionam como exemplos.
Esses exemplos podem ser: pela “negativa”, quando mostra aspectos perturbadores
de uma realidade que se acreditava ser bem diferente e evidencia como uma
situacdo constitui um fracasso em relacdo aos objetivos propostos, é um contra-
exemplo que nega o que era dado como certo. Ao mostrar o funcionamento de uma
situacdo bem-sucedida, temos um exemplo pela “positiva”. Um caso raro que
guando explorado permite conhecer o funcionamento de casos comuns € um caso
excepcional. Pode-se ter também um caso “neutro”, nem positivo nem negativo,

guando revela algo de novo em relacéo ao objeto de estudo.
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No caso de nossa pesquisa, € um exemplo que funciona pela positiva, pois
estamos estudando o caso de uma IES que reformulou seu projeto pedagdgico
acrescentando nele alguns aspectos considerados inovadores, e um deles é a
abordagem de discussdes curriculares em disciplinas especificas e pedagodgicas do
curso de licenciatura em Matemética, que € o nosso foco.

Ponte (2006) diz que o estudo de caso em Educacdo Matematica pode ter
diversos propdsitos. Podem ter fins exploratérios, que servem para obter
informacdes preliminares sobre o objeto de interesse; podem ter fins descritivos,
para descrever o caso que € objeto de interesse do pesquisador, isto €, dizer “como
€” 0 caso, e podem ser analiticos, que problematizam o objeto de estudo, buscando
construir ou desenvolver nova teoria ou confronta-la com uma ja existente.

Na area da Educacdo Matematica, que € a nossa area de pesquisa, podemos
utiliza-los com qualquer um desses propdésitos. Porém, o que se identifica com nossa
pesquisa é o exploratorio, pois pretendemos identificar as justificativas de
professores, coordenadores e alunos de uma IES sobre a relevancia de discussées
curriculares na formacao inicial de professores de Matematica.

Na realizacdo de um estudo de caso, por se tratar de uma investigacao
empirica, devem-se ter como fontes para coletas de dados: entrevistas, registros em
arquivos, documentos, artefatos fisicos e observacfes diretas e participantes. Nesta
pesquisa, as nossas fontes para coleta de dados sdo documentos, entrevistas e
guestionarios.

Nessa metodologia de pesquisa € relevante que o pesquisador tenha uma
orientacao tedrica para Ihe dar suporte na formulacdo das questdes, na selecdo de
instrumentos para coleta de dados e na analise dos resultados. Por isso,
concordamos com Ponte (2006, p.12-13) que “a teoria € necessaria para orientar a
investigagdo, tanto em termos da recolha de dados como da sua analise. Ajuda a
responder a questbes como: que coisas observar? Que dados colher? Que
perguntas fazer? Que categorias construir?”

Segundo Yin (2005), as habilidades comumente exigidas a um pesquisador
na realizacdo de um estudo de caso séo:

a) capacidade de formular boas questdes e interpretar as respostas;

b) ser um bom “ouvinte” e ndo ser atrapalhado por suas préprias ideologias e

preconceitos;
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c) ser adaptavel e flexivel para que situagfes novas possam ser vistas como
oportunidades e ndo como ameacas;

d) ter nocdo clara dos assuntos em estudo, mesmo no modo exploratorio.
Essa nocéo reduz a proporcdes administraveis os eventos relevantes e a
informacao a serem buscados;

e) ser imparcial sobre as no¢des preconcebidas, incluindo as derivadas da
teoria. Portanto, ela deve ser sensivel e responsiva a evidéncia
contraditoria.

De acordo com Ludke e André (1986), o desenvolvimento de um estudo de
caso é perpassado em trés fases: uma aberta ou exploratéria, uma sistematica em
termos de coleta de dados e outra que trata da analise e interpretacdo sistematica
dos dados.

Em nossa pesquisa, a fase exploratdria ocorreu quando analisamos o projeto
pedagdgico da IES a ser pesquisada, definimos as nossas questdes de pesquisas e
objetivos e determinamos o0s participantes de nossa pesquisa € como O0S

abordariamos. Pois, conforme Ludke e André (1986, p. 22):

[...] a fase exploratéria se coloca como fundamental para uma
definicdo mais precisa do objeto de estudo. E o momento de
especificar as questdes ou pontos criticos, de estabelecer os contatos
iniciais para entrada em campo, de localizar os informantes e as
fontes de dados necessarios para o estudo.

A fase sisteméatica de coleta de dados aconteceu quando visitamos a IES para
entrevistarmos os professores, os coordenadores e aplicarmos 0s questionarios aos
alunos do ultimo ano do curso.

A ultima fase aconteceu quando realizamos as transcricbes das entrevistas e
as analises dos questionarios e das entrevistas.

No tépico a seguir, apresentaremos 0s caminhos percorridos para

caracterizarmos a IES 6 como um estudo de caso.

3.2.1 A caracterizacdo do caso

Nesta pesquisa, por estar inserida no projeto “Mapeamento do curriculo
prescrito de alguns cursos de licenciatura em Matematica, no Brasil, no periodo de

2010 a 20127, fizemos, no primeiro momento, uma analise dos projetos pedagdgicos
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das IES que fazem parte da amostra selecionada para elaboracao deles, buscando
identificar neles a ocorréncia da abordagem de discussdes curriculares.

A selecdo desses cursos de licenciatura em Matematica foi feita com base
nas das avaliacfes oficiais do governo, o ENADE de 2008, que faz parte do Sistema
Nacional de Avaliagdo da Educacgédo Superior (SINAES). Optamos por investigar
apenas 0s cursos com notas 4 e 5.

Nessa selecdo, encontram-se cursos de todas as regifes brasileiras. Em uma
das regides foi selecionado um curso com nota trés, pois nela ndo houve instituicées
com nota superior. Perfazendo assim um total de quarenta e quatro cursos.

Todos os coordenadores dos cursos selecionados foram convidados a
participarem do projeto e a enviarem materiais para serem analisados (projetos
pedagogicos, matrizes curriculares e ementas). Contudo, apenas vinte e dois cursos
aceitaram o convite e enviaram o material solicitado.

As instituicOes selecionadas foram denominadas como IES 1, IES 2, IES 3, ...,
IES 22.

Para verificarmos a ocorréncia das discussdes curriculares nos cursos de
licenciaturas selecionados, fizemos a priori, uma analise dos projetos pedagdgicos.
Nosso foco principal era analisar a ementa, os conteudos e a bibliografia béasica
complementar das disciplinas de cada curso.

Apos analisar os projetos pedagdgicos das vinte e duas IES selecionadas,
observamos que a maioria deles contempla as discussdes curriculares, sejam na
ementa, nos conteddos ou nas bibliografias basica ou complementar. O diferencial
esta na quantidade de disciplinas de cada IES que aborda essas discussdes e se
elas sao disciplinas especificas e/ou pedagodgicas. Os resultados da analise foram
colocados em quadros, onde elencamos a denominacdo dada a IES, o numero de
disciplinas de cada IES que aborda as discussdes curriculares, o nome de cada uma
das disciplinas que fazem essa abordagem, a carga horéria, o tipo de disciplina e o
departamento a que elas pertencem.

No quadro 3 foram colocadas as IES com o numero de disciplinas que
abordam as discussdes curriculares, igual ou inferior a seis, e no quadro 4, as IES
com o numero de disciplinas superior a seis.

As IES 1, IES 2, IES 3, IES 9, IES 12, IES 14, IES 17 e IES 19 foram

excluidas das amostras porque nao continham as ementas, 0os conteddos ou as
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bibliografias, sendo assim impossivel identificar nelas a ocorréncia de discussfes
curriculares®,

Analisamos, no segundo momento, catorze PPs, onde buscamos identificar
em que parte deles as discussdes curriculares estavam inseridas e verificamos que
estas estavam citadas ou nas ementas ou nos contetdos, ou nas bibliografias das
disciplinas.

Um dos pontos que nos chamou a atencdo, ao observarmos os PP das IES
gue ndo foram excluidas, foi a quantidade de disciplinas que abordam as discussdes
curriculares. Nas IES 4, IES 5, IES 7, IES 8, IES 10, IES 11, IES 15, IES 16, IES
18,IES 21, IES 22, que se encontram no Quadro 3, o numero de disciplinas que
abordam essas discussdes esta entre um e seis, enquanto nas IES 6, IES 13 E IES
20, que se encontram no Quadro 4, o numero de disciplinas esta entre sete e dez.
Portanto, reduzimos as nossas amostras a essas trés IES e, a partir daqui,
centraremos nossas analises nelas.

Outro ponto observado na analise foi se a abordagem dessas discussdes
ocorria em disciplinas pedagodgicas ou especificas do curso ou em ambas as
disciplinas. Notamos que nas IES 13 e IES 20, as discussdes ocorrem apenas em
disciplinas pedagodgicas do curso, e na IES 6, elas ocorrem tanto em disciplinas
pedagdgicas quanto em disciplinas especificas do curso.

Na analise dos projetos trés aspectos nos chamaram a atencdo a ponto de
configurarmos a IES 6 como um estudo de caso, séo eles: disciplinas pedagdgicas e

especificas, carga horéaria e departamento.

*para verificarmos a ocorréncia de discussdes curriculares nos cursos de licenciatura, analisamos a
ementa, os contetdos e as bibliografias (basica e complementar) de cada disciplina dos projetos
pedagoégicos que fazem parte da amostra e que continham esses dados, buscando encontrar
qualquer contetdo que fizesse referéncia ao curriculo.



Quadro 3 — Instituicdes de ensino superior (IES) com numero de disciplinas obrigatorias que abordam as discussdes curriculares, igual ou inferior a seis

IES Ne° de Disciplinas que abordam discussdes curriculares Tipo de Carga horaria || Departamento
disciplinas disciplina
4 2 - Teoria do Curriculo (ementa) Pedagégica 30 Educacao
- Organizagéo Curricular (ementa) Pedagdgica 30 Educagéo
5 2 - Didatica da Matematica | (orientagBes metodoldgicas) Pedagdgica 64 Educacéo
- Didatica da Matematica |l (orientag6es metodoldgicas e ementa) Pedagdégica 64 Educacédo
7 2 - Metodologia e pratica de ensino de Matematica — Estagio supervisionado | (bibliografia) Pedagégica 204 Educacéo
- Metodologia e pratica de Ensino de Matematica — Estagio Supervisionado Il (bibliografia) Pedagégica 204 Educacédo
[ 8 || || Estrutura e funcionamento do ensino fundamental e médio (ementa) || Pedagégica || 30 || Educagdo |

4 - Pratica e Metodologia de Ensino | (ementa) Pedagégica 75 Educacéo
10 - Pratica e Metodologia de Ensino Il (ementa) Pedagégica 75 Educacéo
- Pratica e Metodologia de Ensino I: Estagio Supervisionado (ementa) Pedagdgica 210 Educacao
- Pratica e Metodologia de Ensino Il: Estdgio Supervisionado (ementa) Pedagogica 210 Educacao
11 6 - Educacdo Matematica e Curriculos (ementa e bibliografia) Pedagdgica 40 Educacao
- Educacdo Matematica no Ensino Fundamental (ementa e bibliografia) Pedagdgica 80 Educacao
- Educacdo Matematica na Educacéo de Jovens e Adultos (ementa e bibliografia) Pedagdgica 40 Educacao
- Educacao Matemética no Ensino Médio (ementa e bibliografia) Pedagégica 80 Educacéo
- Educacao Matemaética e suas Investiga¢des no Ensino Médio (ementa e bibliografia) Pedagégica 40 Educacéo
- Educacao Matemética e suas Investigacdes no Ensino Fundamental (ementa e bibliografia) Pedagogica 40 Educacéo
15 2 - Metodologia do Ensino da Matematica (ementa) Pedagégica 90 Educacéo
- Estagio Supervisionado em Ensino de Matemética | (ementa) Pedagégica 105 Educacao
16 2 - Gestéo e Organizacao da Escola (ementa, conteldo e bibliografia) Pedagdgica 72 Educagéo
- Didéatica e Construgdo da Agdo Docente (ementa e bibliografia) Pedagégica 72 Educacéo
18 3 - Curriculo e Formagéo Docente (ementa e bibliografia) Pedagégica 60 Educacéo
- Instrumentacéo para o Ensino da Matemética | (bibliografia) Pedagégica 60 Educacéo
- Instrumentacgéo para o Ensino da Matematica Il (bibliografia) Pedagdgica 60 Educacéo
21 2 - Politicas Educacionais (ementa e bibliografia) Pedagdgica 72 Educacéo

- Estagio Supervisionado | (ementa e bibliografia) Pedagégica 216 Matematica

- Estagio Supervisionado | (ementa e bibliografia) Pedagégica 216 Matematica
[ 22 | 1 || Politica e Legislagéo da Educagéo Basica (ementa e bibliografia) || Pedagogica || 60 || Educacéo

Fonte: Projetos pedagogicos.
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Quadro 4 — Instituicdes de ensino superior (IES) com ndimero de disciplinas obrigatérias gue abordam as discussdes curriculares, superior a seis

IES N° de Disciplinas que abordam discussdes curriculares Tipo de Carga || Departamento
disciplinas disciplina || horéria
- Organizacao do Trabalho Escolar (bibliografia) Pedagdgica 90 Educacao
- Geometria Euclidiana (bibliografia) Especifica 120 Matemética
- Fundamentos de Matemética Elementar (bibliografia) Especifica 120 Matemética
- Laborato6rio de Ensino de Matematica | (bibliografia) Pedagogica 60 Matemética
6 9 - Laboratério de Ensino de Matematica Il (bibliografia) Pedagdgica 60 Matemética
- Estagio Curricular Supervisionado |: Matemética (conteudo e bibliografia) Pedagdgica 120 Educacao
- Estagio Curricular Supervisionado Il: Matemética (bibliografia) Pedagdgica 180 Educacao
- Estagio Curricular Supervisionado lll: Fisica (ementa e bibliografia) Pedagdgica 120 Fisica
Didatica (conteldo e bibliografia) Pedagdgica 60 Educacédo
- Estagio Obrigatdrio | (bibliografia) Pedagdgica 119 Educacéo
- Estagio Obrigatdrio Il (bibliografia) Pedagdgica 119 Educacéo
- Estagio Obrigatorio Il (bibliografia) Pedagodgica 119 Educacéo
- Estagio Obrigatorio IV (bibliografia) Pedagodgica 136 Educacéo
13 10 - Pratica de Ensino de Matematica | (bibliografia) Pedagdgica 68 Educacao
- Pratica de Ensino de Matematica Il (bibliografia) Pedagdgica 68 Educacao
- Prética de Ensino de Matematica Il (bibliografia) Pedagodgica 68 Educacéo
- Pratica de Ensino de Matematica IV (bibliografia) Pedagédgica 68 Educacao
- Pratica de Ensino de Matematica V (bibliografia) Pedagégica 68 Educacédo
- Pratica de Ensino de Matematica VI (bibliografia) Pedagégica 68 Educacédo
- Estagio Supervisionado | (ementa) Pedagégica 105 Educacéo
- Estagio Supervisionado Il (ementa) Pedagdgica 105 Educacéo
- Estagio Supervisionado Il (ementa) Pedagdgica 195 Educacéo
20 8 - Pratica do Ensino de Matematica | (ementa) Pedagédgica 60 Educacao
- Pratica do Ensino de Matematica Il (ementa) Pedagdgica 60 Educacao
- Pratica do Ensino de Matematica Ill (ementa) Pedagdgica 60 Educacao
- Pratica do Ensino de Matematica IV (ementa) Pedagédgica 60 Educacao
- Didética (bibliografia) Pedagdgica 60 Educacéo

Fonte: Projetos pedagogicos.

9.
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Apés a andlise dos PPs, percebemos que a IES 6 tem um diferencial em
relacdo as outras IES: a abordagem de discussfes curriculares em nove disciplinas
que sdo obrigatérias no curso, sendo sete da area pedagogica e duas da area
especifica; o fato de as disciplinas que abordam as discussdes curriculares serem
oferecidas por trés departamentos, a saber. de Matematica, de Educacdo e de
Fisica, nos demais projetos essas disciplinas compdem em sua maior parte o
departamento de Educacdo. O somatorio da carga horaria dessas disciplinas na IES
6 € superior ao somatério da carga horaria dessas disciplinas nas demais IES.

O somatdrio na IES 6 totaliza 930 horas-aula, enquanto na IES 13 d&a um total
de 901 aulas e na IES 20, 705 aulas.

Esse diferencial nos fez configurar a IES 6 como um caso a ser estudado e,
de acordo com Goode e Hatt (1968 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 17),

[...] o caso se destaca por se constituir numa unidade dentro de um
sistema mais amplo. O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem
de Unico, de particular, mesmo que posteriormente venham a ficar
evidentes certas semelhancas com outros casos ou situacdes.

Na IES 6 também ocorre a abordagem de discuss@es curriculares em cinco
disciplinas que sdo optativas da area de Educacdo Matemética, perfazendo assim
um total de catorze disciplinas da IES que abordam essas discussdes, como

observamos no Quadro 5.



Quadro 5 — Disciplinas obrigatdrias e optativas da IES 6 que abordam as discussdes

curriculares
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L L Tipo de
Disciplinas obrigatorias disciplina h%a:rél%; Departamento
- Organizacao do Trabalho Escolar Pedagodgica 90 Educacao
- Geometria Euclidiana Especifica 120 Matematica
- Fundamentos de Matematica Elementar Especifica 120 Matematica
- Laboratério de Ensino de Matematica | Pedagodgica 60 Matematica
- Laboratério de Ensino de Matematica Il Pedagodgica 60 Matematica
- Estagio Curricular Supervisionado |: Matematica Pedagdgica 120 Educacao
- Estagio Curricular Supervisionado Il: Matematica Pedagdgica 180 Educacao
- Estagio Curricular Supervisionado llI: Fisica Pedagdgica 120 Fisica
- Didatica Pedagdgica 60 Educacao
Disciplinas Optativas Tlp_() qle Car}g'a Departamento
disciplina horéaria
- Andlise Critica de livros Didéticos Pedagdgica 60 Matematica
- Ensino de Matematica por Mdltiplas Midias Pedagdgica 60 Matematica
- Instrumentacgéo para o Ensino de Matematica | Pedagodgica 60 Matemética
- Instrumentagéo para o Ensino de Matematica Il Pedagodgica 60 Matemética
- Resolucao de Problemas em Matemética Pedagdgica 60 Matematica

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES 6.

Mas o nosso foco esta voltado para as disciplinas obrigatérias do curso.

Consequentemente, a base do nosso estudo sera direcionado para elas.

3.3 PESQUISA DE CAMPO

Compreendemos que, com apenas os dados obtidos no projeto pedagdgico

da instituicdo, ndo conseguiriamos responder a nossa questdo de pesquisa, entdo

sentimos a necessidade de fazermos uma visita a instituicdo para coletarmos mais

dados por meio de entrevistas e/ou questionarios.

Fizemos duas visitas a IES 6, uma no periodo de 21 a 23 de novembro de

2011 e outra, de 31 de outubro a 1° de novembro de 2012, porque na primeira visita

nao conseguimos alcancar totalmente o objetivo a que pretendiamos com ela.

Para a realizacao do trabalho de campo, 0 nosso primeiro passo foi entrar em

contato com a coordenadora do curso de licenciatura em Matemética da IES 6 para

agendarmos uma visita a instituicdo.

ApOs uma breve conversa sobre a pesquisa, marcamos uma visita a

instituicdo para o més de novembro (22 quinzena do més) de 2011.

A coordenadora do curso nos forneceu o contato dos professores que

pretendiamos entrevistar, ou seja, 0s professores das disciplinas de Geometria
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Euclidiana, Fundamentos de Matemética Elementar, Organizacdo do Trabalho
Escolar e de Estagio Curricular Supervisionado Il: Matematica, para agendarmos
com eles os horarios das entrevistas, de acordo com a disponibilidade de cada um,
no periodo.

A viagem ao interior do Estado de Sdo Paulo, onde esta localizada a IES 6,
teve como objetivo conhecer a instituicdo que se configurou como um estudo de
caso para nossa pesquisa, entrevistarmos alguns professores e coordenadores do
curso, aplicarmos questionarios aos alunos da IES que estavam no quarto ano do
curso e também recolher materiais que nos auxiliassem na pesquisa.

Nosso foco, nessa visita foi averiguar como ocorre a abordagem das
discuss@es curriculares nessas disciplinas, qual o enfoque que cada professor da a
essa tematica em suas aulas, entender suas justificativas sobre a importancia de
discussdes curriculares na formacéo profissional do futuro professor de Matematica
e as tendéncias curriculares teéricas que surgem na fala dos professores e na
escrita dos alunos.

ApoOs a qualificacdo, por sugestdo da banca examinadora, retornamos a IES 6
para entrevistarmos os professores mais citados pelos alunos, como aqueles que
abordam discussodes curriculares em suas disciplinas, que sédo os de: Organizagao
do Trabalho Escolar, Laboratorio de Ensino de Matematica |, Laboratério de ensino
de Matematica Il e Estagio Curricular e Supervisionado | (do turno matutino) e
Estagio Curricular e Supervisionado | (do turno noturno). Entramos em contato com
os professores, via e-mail, e conseguimos agendar as entrevistas.

Dentre os professores citados, a professora de Organizacdo do Trabalho
Escolar ja tinha sido entrevistada na primeira visita, portanto fizemos apenas uma
complementacao, acrescentando algumas perguntas ao roteiro utilizado na primeira

visita.

3.4 COLETA DE DADOS

Os dados foram coletados por meio de entrevistas semiestruturadas e de
aplicacao de questionarios.
Utilizamos a entrevista semiestruturada, porque nos permitiu uma flexibilidade

maior durante a abordagem ao entrevistado, isto €&, nos permitiu fazer

guestionamentos adicionais, a partir de fatos novos que surgiram nas respostas
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fornecidas por eles e também elucidar questfes que nao ficaram bem-esclarecidas.
O roteiro da entrevista com as coordenadoras se encontra no Apéndice B e o roteiro
da entrevista com os professores no Apéndice C.

Elas foram gravadas em video, com a autorizacdo por escrito dos
entrevistados (APENDICE A). As entrevistas foram transcritas e enviadas para eles
por e-mail, para que ndo houvesse problemas apds a publicacao do trabalho.

Os guestionarios foram respondidos pelos alunos que estudavam nos turnos
matutino e noturno do quarto ano do curso de licenciatura em Matematica da
instituicdo, no periodo da primeira coleta de dados, que se realizou em novembro de
2011.

A professora de Informética no Ensino da Matematica cedeu o seu horério de
aula (nos turnos matutino e noturno) para que realizassemos a aplicacdo dos
questionarios aos alunos.

A professora que cedeu o horario para aplicacdo dos questionarios foi
coordenadora no periodo de 2007 a 2009, e, apos a aplicacdo dos questionarios, no
turno da manha, nos concedeu algum tempo (quarenta e cinco minutos) para uma
entrevista. Ela foi uma das pesquisadoras que ajudou na reformulacdo do Projeto
Pedagdgico em 2005, projeto esse que € considerado inovador pela instituicdo e
pelo grupo de professores.

No primeiro questionario, que se encontra no Apéndice D, 0 nosso objetivo
era saber o conceito que os alunos tinham a respeito de curriculo e as contribuicdes
que o estudo dessa tematica Ihes proporcionaria, como futuros professores de
Matematica. No segundo, que se encontra no Apéndice E, era saber se durante o
curso esses alunos tiveram contato com documentos que norteiam a educacgao
basica deste pais e quais disciplinas abordaram essa tematica. Os dois
questionarios foram aplicados no mesmo horario, para ndo haver dispersdo por
parte dos alunos.

Na primeira visita a IES, entrevistamos a professora de Organizacdo do
Trabalho, o professor de Geometria Euclidiana, a coordenadora do curso naquele
periodo (2011) e a coordenadora do periodo de 2007 a 2009.

Retornamos a IES, na segunda visita, e entrevistamos a professora de
Laboratério do Ensino de Matematica | e I, a de Estagio Curricular e Supervisionado
| (matutino), a de Estagio Curricular e Supervisionado | (noturno) e complementamos

a entrevista com a professora de Organizacéo do Trabalho Escolar.
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Entrevistamos a coordenadora atual do curso de Matematica por
entendermos que ela interage, de forma a integrar os professores das disciplinas do
curso e dos diferentes departamentos (especificas, pedagdgicas e estagios) e
também por ser professora do curso; a coordenadora do periodo de 2007 a 2009,
por ter sido uma das responsaveis pela reformulacdo do projeto que pesquisamos e
por ser professora da turma, nas disciplinas Seminarios Especiais e Informética no
Ensino de Matematica; a professora de Organizacdo do Trabalho Escolar, por se
tratar de uma disciplina que darad uma visao ao aluno do funcionamento da escola; o
professor de Geometria Euclidiana, por ser uma disciplina especifica do curso; a
professora de Laboratorio de Ensino de Matemética | e Il, pois sdo disciplinas que
ajudam os alunos a buscarem formas para trabalhar os conteudos matematicos, e
as professoras de Estagio Curricular e Supervisionado |, pois sdo um elo entre a

escola e a |IES.

3.5 PARTICIPANTES DA PESQUISA

Os participantes de nossa pesquisa foram os vinte e oito alunos do quarto ano
do curso de licenciatura em Matemética, do ano de 2011, sendo dez alunos do turno
matutino e dezoito do turno noturno, as coordenadoras atual e a da gestdo de 2007
a 2009 e cinco professores (um de disciplina especifica do curso e os demais de
disciplinas pedagdgicas) da IES 6.

N&o citaremos 0os nomes dos nossos participantes de pesquisa; portanto, 0s
professores e coordenadores serao identificados como:

a) C,; — é a coordenadora atual do curso, além de ser professora de Calculo e
Algebra. E licenciada em Matematica, mestre em Matematica na area de
Probabilidade, doutora em Matematica na area de Sistemas Dinamicos
Estocasticos, e trabalha na instituicdo ha dezoito anos;

b) C, — foi coordenadora do curso no periodo de 2007 a 2009, atualmente é
professora das disciplinas Informatica no Ensino da Matematica e
Seminarios Especiais e também uma das responsaveis pela reformulacéo
do projeto que estamos estudando. E licenciada em Matematica e
Educacéo Artistica, mestre em Matemética na area de sistemas Dinamicos
e doutora em Educacgéo na area de Informatica no Ensino da Matematica,

e trabalha na instituicdo ha dezoito anos;
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c) P, — é professora da disciplina Organizacdo do Trabalho Escolar. E
licenciada em Pedagogia, tem mestrado e doutorado em Educacao na
area de Formacao de Professores e trabalha na instituicdo ha doze anos;

d) P, — é professora das disciplinas Laboratérios de Ensino de Matematica | e
Il. Concomitante ao trabalho na IES, ela atuou na educacgédo bésica, tendo
se aposentado. E licenciada em Matematica e mestre em Educacio, e
trabalha na instituicdo ha trinta anos em regime parcial;

e) P3 — é professora de Estagio Curricular e Supervisionado | do turno
noturno, concomitante ao trabalho na IES, atua na educagio béasica. E
licenciada em Matematica, tem mestrado em Educacao e € doutoranda em
Educacdo Matematica, e trabalha na instituicdo ha cinco anos, como
professora contratada;

f) P, — é professora de Estagio Curricular e Supervisionado | do turno
matutino, é licenciada em Matematica, tem mestrado em Educacao, tem
doutorado em Educacéo, e trabalha na instituicdo ha dez anos.

Dos participantes pesquisados, as professoras P1, P, P; e P,tém e/ou tiveram
experiéncias na educacdo basica e C; e C; iniciaram suas carreiras no ensino
superior.

Os alunos do turno matutino foram identificados com a sigla A,M e do turno
noturno como AnN, sendo n um numero natural usado para diferencid-los e M e N
indicam os turnos que eles estudam (M: matutino e N: vespertino). Portanto, os
alunos do turno matutino foram identificados como A1M, A;M, AsM,... e A;pM e os do
noturno como AN, AN, AsN,... e AsgN.

3.6 CATEGORIZACAO

Com o intuito de analisarmos o0s questionarios aplicados aos alunos e as
entrevistas realizadas com os professores e coordenadores, escolhemos a
categorizagdo. Por conseguinte, vamos nos inspirar nos elementos da anélise de

conteudo de Bardin (2011), mais especificamente na categorizacao que

[...] € uma operacao de classificacdo de elementos constitutivos de
um conjunto por diferenciacdo e, em seguida, por reagrupamento
segundo o género (analogia), com os critérios previamente definidos.
As categorias sdo rubricas ou classes, as quais reGnem um grupo de
elementos [...] sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em
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razdo das caracteristicas comuns destes elementos. (BARDIN, 2011,
p.147).

Para realizar essa categorizacdo, escolnemos como unidade de analise o
“tema”, visto que buscamos, por meio de entrevistas com professores e
coordenadores e de aplicacdo de questionarios aos alunos, saber as suas
justificativas sobre a importancia da abordagem de discussdes curriculares nos
cursos de licenciatura em Matematica, bem como analisar as tendéncias tedricas

curriculares mais valorizadas por eles. De acordo com Bardin (2011, p. 135), o tema

[...] € geralmente utilizado como unidade de registro para estudar
motivacbes de opinides, de atitudes, de valores, de crencas, de
tendéncias etc. As respostas as questdes abertas, as entrevistas (ndo
diretivas ou mais estruturadas) individuais ou de grupo [...] podem ser,
e frequentemente séo, analisadas tendo o tema por base.

Segundo Bardin (2011), a categorizacdo é uma classificacdo de elementos
gue fazem parte de um conjunto, por diferenciacdo seguida de um reagrupamento,
baseado em analogias, com critérios previamente definidos. Ela comporta dois
momentos: o inventario, que € o isolamento dos elementos, e a classificacdo, que é
a reparticdo dos elementos para organizar as mensagens. A categorizacdo tem
como objetivo exprimir de maneira simplificada os dados brutos obtidos em uma
pesquisa.

As categorias sdo classes formadas por grupos de elementos com
caracteristicas comuns, com um determinado titulo.

De acordo com Bardin (2011), existem categorias bem-elaboradas ou mal-
elaboradas. Para um conjunto de categorias serem consideradas boas, deve ter as
seguintes qualidades:

a) exclusdo muatua — é estipulada nesta condicdo que cada elemento nao
pode existir em mais de uma divisdo, isto €, cada categoria deve ser
construida de modo que os aspectos utilizados para a insercdo desses
elementos nas categorias ndo os inclua em duas ou mais categorias.
Porém, Bardin diz que se pode pdr em causa essa regra, desde que nao
existam ambiguidades no momento dos calculos;

b) homogeneidade — um uUnico principio de analise deve governar a sua

organizacdo. Em um mesmo conjunto categorial, s6 se pode funcionar
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com um registro e com uma dimensdo de analise. Diferentes niveis de
analise devem ser separados em outras tantas andlises sucessivas;

c) pertinéncia — uma categoria é considerada pertinente quando esta
adaptada ao material de analise escolhido e com o referencial teérico
escolhido. O sistema de categorias deve refletir as intencbes da
investigacdo, as questbes do analista e/ou corresponder as caracteristicas
das mensagens;

d) objetividade e a fidelidade — nesses principios, as diferentes partes de um
mesmo material, ao qual se aplica a mesma grade categorial, devem ser
codificadas da mesma maneira, mesmo quando submetidas a varias
analises. Se as definicdes das categorias forem bem-feitas ndo ocorrerao
distor¢cbes por causa da subjetividade dos codificadores e da variacdo dos
juizos;

e) produtividade — um conjunto de categorias é produtivo se fornece
resultados férteis: em indices de inferéncia, em hipGteses novas e em
dados importantes.

Segundo Bardin (2011), a categorizagdo pode utilizar dois processos: no
primeiro, as categorias sdo definidas a priori e 0os elementos que vao sendo
encontrados repartem-se a medida que sdo encontrados, é chamado de
procedimentos por “caixas”. Ja no segundo, as categorias sao definidas a posteriori,
e elas resultam da classificacdo analdgica e progressiva dos elementos, e é
chamada de procedimentos por acervo. Em nossa pesquisa, utilizamos os dois
processos.

No capitulo a seguir encontram-se as analises dos questionarios respondidos
pelos alunos e das entrevistas realizadas com os coordenadores e professores do
curso da IES 6.



4 ANALISE DOS QUESTIONARIOS E DAS ENTREVISTAS

Neste capitulo encontram-se as analises dos questionarios respondidos pelos
alunos do curso de licenciatura em Matematica e das entrevistas com

coordenadores e professores da instituicdo pesquisada.

4.1 ANALISE DO PRIMEIRO QUESTIONARIO RESPONDIDO PELOS ALUNOS

Em nossa pesquisa, para andlise do primeiro questionéario, duas categorias
foram criadas a priori, a partir das nossas questdes de pesquisa, dos Nnossos
objetivos e também tendo como base a elaboracdo das entrevistas e dos
guestionarios. Sao elas: (1) o que os alunos entendem por curriculo e (2) a
importancia de se estudar curriculo no curso de licenciatura em Matemética.

Apesar de a terceira questdo desse questionario ser objetiva, dos vinte e oito
alunos que a responderam, apenas trés ndo citaram como as discussfes
curriculares podem contribuir para a pratica profissional do futuro professor de
Matematica, isto é, ndo deram justificativas. Diante disso, resolvemos criar a
categoria: (3) contribuicdo dos estudos sobre curriculo para a prética profissional do
futuro professor.

Todas as subcategorias foram criadas a posteriori, a partir das respostas
dadas pelos alunos as questdes do questionario em paralelo com as tendéncias
curriculares tedricas que emergiram em suas respostas.

O primeiro questionario foi composto por trés questdes. Na primeira questao,
nosso objetivo era saber como o0s alunos do quarto ano da IES 6 definiam curriculo;
na segunda, era saber se eles achavam relevante estudar curriculo e o porqué
desse estudo ser relevante; e na terceira, se as discussdes curriculares contribuem
para a pratica profissional do futuro professor.

Cada uma das categorias criadas esta relacionada a uma das questbes do
guestionario, conforme o Quadro 6.

Consideramos as categorias adequadas para 0s objetivos da pesquisa, pois
para defini-las, utilizamos as caracteristicas elencadas por Bardin (2011), a saber: a
exclusdo mutua, a homogeneidade, a pertinéncia, a objetividade, a fidelidade e a

produtividade.
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Quadro 6 — Categorias x questdes do questionario

| Questdes I Categorias |
| O que vocé entende por curriculo? || O gue os alunos entendem por curriculo |
Vocé acha relevante estudar curriculo num curso (| A importancia de se estudar curriculo no
de licenciatura em matemética? Por qué? curso de licenciatura em Matemética
A abordagem de questdes curriculares pode Contribuicdo dos estudos sobre curriculo
contribuir para sua pratica profissional? para a pratica profissional do futuro professor

Fonte: Pesquisadores.

De acordo com as respostas dadas pelos alunos as questdes do primeiro
questionario, criamos algumas subcategorias para cada categoria. As categorias e
subcategorias criadas se encontram no Quadro 7.

Quadro 7 — Categorias e subcategorias do primeiro questionario

| Categorias I Subcategorias

Programa de ensino
I. O que os alunos entendem por curriculo. Planejamento
Curriculum vitae

N&o entenderam a pergunta
II. A importancia de se estudar curriculo no curso Programa de ensino

de licenciatura em Matematica Planejamento

Outras

Programa de ensino
[ll. Contribuicéo dos estudos sobre curriculo para a || Planejamento
pratica profissional do futuro professor. Outras

N&o justificaram

Fonte: Questionario respondido pelos alunos da IES 6.

Fizemos essa classificacdo tendo como base os excertos das respostas dos
alunos aos questionarios, as tendéncias curriculares tedricas que se encontram no
capitulo 2 e algumas das definicdes de curriculo que se encontram no capitulo 1.

Para fazermos uma andlise mais detalhada, alguns dos protocolos dos alunos
foram divididos em mais de um excerto, como mostrado no exemplo abaixo,
pertencente a categoria “a importancia de se estudar curriculo no curso de

licenciatura em Matematica”.

Excerto 1:
Sim. Porque o curriculo que ird dizer o que devemos ensinar.
(classificado na subcategoria programa de ensino)
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Excerto 2:

Acho que é importante estudar as novas tecnologias envolvidas no
ensino. Pois um bom professor deve saber como utiliza-la.
(classificado na subcategoria planejamento)

Excerto 3:

E importante também estudar a Educac&o especial, visto que teremos
alunos com deficiéncia nas escolas. (classificado na subcategoria
planejamento)

Excerto 4:

E também materiais especificos de matematica, pois é necessario ao
professor o dominio do contetdo. (classificado na subcategoria
planejamento)

Todos os excertos dos protocolos dos alunos foram contados nas analises.
No caso do protocolo citado, uma vez para a subcategoria “programa de ensino” e
trés vezes para a subcategoria “planejamento”.

A Figura 3 apresenta o protocolo do aluno AigN.

2. VVocé acha relevante estudar curriculo num curso de Licenciatura em
matematica? Pfgr qué? i e § 3 A
% . \ p e . ® A “ Cplad Clioty iyl sy
‘j-} R T S Curra g wQ }—b— daas da e L"‘ | 2
(O C,It'\( ) |"‘LL % g L Re M o '.d;}\. o \"\/-\f‘:\.f\f\, s ety dlc B O e
) \ g 3 s
St AN EN lenct e 1N
LS g dos  vno D D . VA N e / SRR B
AV Ay, VAR LI
L it Ve (
N TN ka2l an. - . |,
) ' (
Y : : ) = S P Empecae
< wmpen lordn.  Foannlorms dwsludan oo Educegeo i }
1
e o L f Az A e s WARENOD
(VAL VeV \q&q,_ s aliivaes o C)*{.&L OO O O WAL
(& ’ e pir s TCOd"S \,\.x- R oy . (REAS
C -T["';‘nk):«\-v'\ \-""’ﬂ:"t"’\"" AR opdedion .\l"(_ ';& s Sc (.‘1 2 T4 L3
3 ,A'-'\;t t)’;ﬁ(v\\'@ C.,S" (:'""'\'.I > LU -(l.r_'~', T MUAA O il e 2 :L . s

Figura 3: Protocolo do aluno AgN.
Fonte: Questionario dos alunos.

O nosso objetivo, ao criar as subcategorias, foi analisar melhor as respostas

dadas pelos alunos, e isso sera explicado nos tépicos a sequir.

4.1.1 O que os alunos entendem por curriculo

A primeira categoria que criamos, “O que os alunos entendem por curriculo”,
esta relacionada com a primeira questao do questionario: “O que vocé entende por
curriculo?”

As respostas dadas a essa questado, pelos alunos, nos mostrou que a maioria

tem uma visédo superficial de curriculo, e que ha alunos que ainda fazem mengéo a
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este como sendo apenas o histérico da vida profissional e académica de uma
pessoa.

Entendemos que a resposta dada por esse aluno ndo esta errada, pois, de
acordo com Silva (2005, p.150), o curriculo também “[...] & trajetdria, viagem,
percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae.”

A Tabela 1 mostra a distribuicdo das subcategorias em que se encontram as
respostas dos alunos do quarto ano do curso de licenciatura em Matematica da IES

6 de acordo com a forma que conceituam o curriculo.

Tabela 1 — Subcategorias em que se encontram 0s excertos das respostas dos alunos da
IES 6 de acordo com o conceito de curriculo

N° de excertos

O que os alunos entendem por curriculo

Diurno Noturno
Programa de ensino 7 18
Planejamento 3 3
Curriculum vitae 3 2

n = 36 excertos.
Fonte: Questionérios respondidos pelos alunos.

Nas subcategorias identificadas como “planejamento” e “programa de ensino”,
as caracteristicas que as diferenciam sédo bastante sutis, porém ainda perceptiveis.

Ao analisarmos os excertos das respostas de grande parte dos alunos,
observamos que eles colocam os conteddos como parte fundamental do curriculo.
Contudo, ndo poderiamos aloca-los nas mesmas subcategorias, pois enquanto em
alguns excertos o curriculo esta sendo definido como conjunto de disciplinas e/ou
conteudos de um determinado curso, em outros, existem mais alguns aspectos que
achamos relevantes, que é o de relacionar os conteldos com as competéncias e
habilidades que eles podem vir a desenvolver e também relacionar os conteddos
com seus objetivos e metodologias. Esses aspectos, entendemos, fazem parte de
um planejamento.

Consideramos o ‘“planejamento” mais abrangente e elaborado que o
“orograma de ensino”, pois nele se encontram de forma organizada os contetdos, os
objetivos, as metodologias, as competéncias, dentre outros aspectos.

Diante disso, os excertos que fazem referéncia ao curriculo como um conjunto
de conteudos com seus objetivos, metodologias e/ou com as competéncias e

habilidades que eles desenvolverdo, dispomos na subcategoria “planejamento”; ja os
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excertos que se referem ao curriculo como conjunto de disciplinas e/ou contetdos
foram alocados na subcategoria “programa de ensino”.

Também alocamos na categoria “programa de ensino” os excertos que se
referem a curriculo como um parametro, uma base a ser seguida. Jonnaert, Ettayeb
e Defise (2010, p. 30) dizem que “[...] os programas de ensino definem os conteudos
das aprendizagens e das formagdes”. Os curriculos incluem os programas de
ensino, e ndo o contrario. Contudo, a nosso ver, 0s parametros e a base a qual eles
se referem € o rol de conteudos, que esta inserido nos programas de ensino.

Na primeira subcategoria que denominamos “programa de ensino”,
colocamos os excertos que fazem referéncia ao curriculo como “um norte” para o
trabalho docente e como um conjunto dos conteddos que serdo trabalhados em
determinado curso.

A sequir, as respostas de alguns alunos que inserimos nessa subcategoria.

O excerto da resposta do aluno A;M refere-se ao curriculo como um conjunto

de disciplinas e conteudos (Figura 4).
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Figura 4 — Protocolo do aluno A;M.
Fonte: Questionario dos alunos.

Ja no excerto da resposta do aluno A3N, o curriculo é considerado uma

proposta de ensino contendo os conteudos de cada série/ano (Figura 5).
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Figura 5 — Protocolo do aluno AsN
Fonte: Questionario dos alunos.

Observamos que 0s excertos inseridos nessa subcategoria limitam o curriculo
a um rol de disciplinas e/ou conteidos de um determinado curso ou a uma proposta
de ensino contendo contetdos. Conforme Jonnaert, Ettayebi e Defise (2010), os

curriculos orientam a acdo educativa de um sistema educativo enquanto 0s
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programas de ensino definem os conteddos das aprendizagens e garantem a
operacionalizacdo dos planos de acdo, isto é, garantem que as orientagfes sejam
cumpridas.

O conjunto de disciplinas e a relacdo de conteudos fazem parte do curriculo e
sao elementos importantes, mas eles sozinhos nao o definem.

Definir o curriculo como conjunto de disciplinas e conteudos de um
determinado curso é defini-lo de uma forma limitada.

O excerto da Figura 6 também se encontra na subcategoria “programa de
ensino”. Notamos que faz referéncia ao curriculo como uma estrutura que norteia o

trabalho docente (rol de conteudos).

Figura 6 — Protocolo do aluno AN
Fonte: Questionario dos alunos

E claro que o curriculo ndo se limita a listas de conteldos e parametros
norteadores. Ele abrange muitos outros elementos, por exemplo: objetivo,
metodologia, organizacao, cultura, relacdes sociais, diversidade, entre outros.

A segunda subcategoria, denominada “planejamento”, contém o0s excertos
que fazem referéncia ao curriculo como um conjunto de conteddos, objetivos e

metodologias.

[...] a fim de planejar um programa educacional e envidar esfor¢os
para um melhoramento continuado, é muito necessario fazer uma
concepcdo das metas que tém em vista. Esses objetivos
educacionais tornam-se os critérios pelos quais sdo selecionados
materiais, se esbo¢a o conteudo, se desenvolve procedimentos de
ensino e se preparam testes e exames. (TYLER, 1979, p.3).

Também foram alocados nessa subcategoria os excertos dos alunos que
relacionam o curriculo a um conjunto de contelddos para desenvolver determinadas
competéncias e habilidades.

A Figura 7 apresenta o excerto da resposta do aluno AsM que inserimos

nessa subcategoria.
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Figura 7 — Protocolo do aluno AgM.
Fonte: Questionario dos alunos.

Em um planejamento constam os conteldos, 0s objetivos, as habilidades, as
competéncias que estes podem desenvolver e a metodologia. E claro que o
planejamento faz parte do curriculo, mas néo é o curriculo.

Percebemos, por meio das respostas que os alunos deram nos questionarios,
que a forma como eles compreendem o curriculo esta dentro de uma tendéncia
tradicional. Para eles, “[...] 0 ensino precisa ser planejado e esse planejamento
envolve a selecdo de determinadas atividades/ experiéncias ou conteldos e sua
organizagéo ao longo do tempo de escolarizagao” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 20-
21).

Um aspecto que nos deixou surpresos na analise dessa questao foi a mencgéao
ao curriculo como apresentacdo da trajetoria profissional e académica de um
individuo, por alunos que estdo no quarto ano de um curso de licenciatura em
Matematica.

Mediante isso, resolvemos criar nossa terceira subcategoria, gue chamamos
de curriculum vitae e inserimos todos os excertos que fazem mencdo ao curriculo
como 0s conhecimentos que 0 sujeito constr6i no decorrer de sua trajetoria
profissional e académica.

Mesmo sabendo que ndo significa necessariamente ser essa a Unica Visao
gue os alunos tém de curriculo, foi essa que eles apresentaram.

As Figuras 8 e 9 mostram os excertos das respostas dadas por alguns alunos.

A mencdo a curriculo como trajetoria profissional e académica de um
individuo, por alunos do quarto ano de um curso de formacéo de professores, nos

chamou bastante atencéo.
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Figura 8 — Protocolo do aluno AzM.
Fonte: Questionario dos alunos.
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Figura 9 — Protocolo do aluno AgM.
Fonte: Questionario dos alunos.

Entendemos que, os alunos do curso de formagéao de professores da IES que
pesquisamos, ao serem questionados sobre o conceito de curriculo, deveriam se
reportar ao curriculo escolar. Pois o curso foi escolhido justamente por se destacar
em questdes curriculares.

Apesar de alguns alunos saberem que o curriculo faz parte da éarea
educacional, eles ainda fazem mencéo ao curriculo como curriculum vitae, como é o
caso do aluno AgM (Figura 9).

Entendemos que os alunos de um curso de formacéo de professores, ao
discutirem sobre curriculo, deverdo lembrar-se do foco de sua formacédo. Portanto,
se estdo estudando para serem docentes, o curriculo que devem discutir € aquele
voltado para o sistema educacional e ndo o curriculum vitae.

Acreditamos que um dos motivos que levam os alunos a fazerem mencgao ao
curriculo como trajetéria profissional e académica de um individuo, tenha sido o fato

de eles trabalharem com isso na disciplina Seminarios Especiais.

[...] um aspecto importante do nosso curso, nés ndo temos TCC, mas
a gente incentiva (pelas normas da ABNT) a gente ensina a fazer
Curriculo Lattes, ensina esse aluno entdo, a escrever através dessa
reflexao dele, por que é que eu vim fazer Matematica? (C,)

Os cursos de licenciatura tém como objetivo formar profissionais para
atuarem na area educacional. De acordo com o Parecer CNE/CP 9/2001, o objetivo
desses cursos é formar profissionais para atuarem como docentes da educacao
basica, mas ndo deixando de contribuir para a formacdo daqueles que querem

seguir carreira académica.
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Entdo compreendemos que os alunos que estdo fazendo esses cursos, ao
serem abordados para falar sobre curriculo, deveriam estar cientes que se trata do

curriculo escolar, pois € o que eles irdo utilizar como futuros profissionais docentes.

4.1.2 Aimportancia de se estudar curriculo no curso de licenciatura em Matematica

A segunda categoria criada, “a importancia de se estudar curriculo no curso
de licenciatura em Matematica”, esta relacionada a segunda questdo do
questionario: “Vocé acha relevante estudar curriculo em um curso de licenciatura em
Matematica? Por qué?”

Nas respostas que os alunos deram a segunda questdo do questionario,
alguns do turno matutino mostraram ndo a terem entendido. Porque, ao
responderem a questéo, fizeram alusdo ao curriculo do curso que estdo fazendo.
Contudo, a maior parte dos alunos do turno noturno entenderam a questéo e deram
respostas pertinenentes com a tematica.

Na Tabela 2, encontra-se a distribuicdo das subcategorias em que estao

inseridas as respostas dadas pelos alunos a segunda questao do questionario.

Tabela 2 — Subcategorias em gque se encontram 0s excertos das respostas dos alunos da
IES 6 sobre a importancia de se estudar curriculo no curso de licenciatura em

Matematica
A importancia de se estudar curriculo no Quantidade de excertos
curso de licenciatura em Matematica )
Diurno Noturno

N&o entenderam a pergunta 6 1
Programa de ensino 1 13
Planejamento 1

Outras 2

n = 32 excertos
Fonte: Questionérios respondidos pelos alunos.

Classificamos na primeira subcategoria, denominada “ndo entenderam a
pergunta”, os excertos das respostas dadas pelos alunos que, a nosso ver, nao
entenderam a segunda questdo do questionario.

Eles entenderam que noOs queriamos saber se eles achavam relevante
estudar o curriculo do curso de licenciatura em Matematica e ndo o curriculo de

Matematica, o que exemplificamos na Figura 10.
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Cabe esclarecer que o que deu margem a essa duvida, por parte dos alunos,
foi um problema metodolégico na formulagdo das questdes. A questdo ficou um
pouco generalizada, portanto, deveriamos ter sido mais especificos na elaboracéo

dela.
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Figura 10 — Protocolo do aluno A;zN.
Fonte: Questionario dos alunos.

Nessa subcategoria também se encontram os excertos que fazem analogia
ao curriculum vitae. Na visdo desses alunos, o curriculo é importante, pois € um
instrumento que ir4 avalia-los. Isso € perceptivel no excerto da resposta do aluno
AsM (Figura 11).

Figura 11 — Protocolo do aluno Az;M.
Fonte: Questionario dos alunos.

A segunda subcategoria construida foi denominada “programa de ensino”.
Inserimos aqui as discussfes curriculares que sdo consideradas importantes,
porque, além de nortear o trabalho docente, ajudando na elaboracdo e no
planejamento das atividades que realizardo em sala de aula, elas ajudam os futuros
professores a conhecerem 0s conteddos que irdo ensinar, e a entenderem o porqué
da relevancia de se estudar esses contetudos. De acordo com Bobbit (2004, p. 47),
”[...] a educacéo é essencialmente uma questao de aprender coisas”.

Para o aluno A;N a relevancia de estudar curriculo esta em conhecer os

conteudos (Figura 12).
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Figura 12 — Protocolo do aluno A;N
Fonte: Questionario dos alunos.

A preocupagdo que os alunos tém em relacdo ao conteado €& por
considerarem o curriculo como um conjunto de contetudos a serem trabalhados em
determinado curso. Portanto, entendemos que, na visdo deles, os contedudos séo
uma importante ferramenta de trabalho para o futuro professor.

Na terceira subcategoria, denominada “planejamento”, incluimos os excertos
das respostas que consideram os estudos sobre curriculo importantes, pois eles
fazem parte do cotidiano do trabalho docente. Nesse cotidiano, encontramos varias
questdes relacionadas a situacdo em que as escolas se encontram, a relacdo
teoria/prética e as dificuldades dos alunos e o que fazer para tentar sana-las.

Também alocamos para essa subcategoria 0s excertos das respostas que
consideram que nessas discussdes encontraremos formas de trabalhar os
contetdos matematicos com os alunos. Como podemos ver na resposta da Figura
13.
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Figura 13 — Protocolo do aluno A7N.
Fonte: Questionario dos alunos.

Em alguns dos excertos, observamos a preocupacdo em trabalhar com
alunos com necessidades especiais (Figura 14). No entanto, a nosso ver, a
preocupacdo deles estd voltada mais para como trabalhar com esses alunos em
termos metodologicos, do que em termos sociais (a questdo da inclusdo social).
Portanto, também incluimos esses excertos na subcategoria planejamento, por
entendermos que a metodologia € um dos aspetos a serem discutidos no

planejamento.
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Figura 14 — Protocolo do aluno AN
Fonte: Questionario dos alunos.

O que observamos nos excertos das respostas dos alunos € que eles tém
uma preocupagdo muito grande em estarem preparados para atuarem como
docentes da educacdo béasica. De acordo com a fala dos professores e
coordenadores entrevistados, as discussfes que propiciam a articulacdo entre teoria
e pratica ocorrem nas horas de Pratica como Componente Curricular, que estéo
alocadas em varias disciplinas do curso.

Nessas horas, os alunos trabalham com a elaboracao de projetos e atividades
voltados para a escola basica, com o intuito de vivenciarem essa escola. Podemos
considerar essas questdes que fazem parte do cotidiano do trabalho docente com o

que Tyler (1979, p.58) chama de experiéncias de aprendizagem.

O professor pode oferecer uma experiéncia educacional criando um
ambiente e estruturando a situacdo de modo a estimular o tipo de
reacdo desejada. Significa isto que o professor deve ter alguma
compreensdo das espécies de interesses e dos antecedentes dos
seus alunos para poder fazer algum prognéstico sobre a
probabilidade de que uma determinada situacdo produza a espécie
de reagdo que é essencial a aprendizagem desejada. (TYLER, 1979,
p. 58).

A guarta subcategoria “outras” insere os excertos das respostas que nao se
encaixam em nenhuma das outras categorias.

No seguinte excerto (Figura 15), o aluno deixa claro que discutir o curriculo da
educacado basica em um curso de licenciatura € um “passo inicial” importante para

melhorar a educacao nacional.
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Figura 15 — Protocolo do aluno A;M.
Fonte: Questionario dos alunos.
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Percebemos que um dos motivos que levam os alunos a darem importancia
aos estudos sobre curriculo em um curso de licenciatura em Matematica & obter
éxito na carreira profissional, pois o futuro professor deve conhecer o que ira
trabalhar na educacédo béasica e deve saber o que enfrentara no dia a dia da escola.
De acordo com Bobbit (2004, p.45):

[...] a vida do homem consiste, e deve consistir, na sua maior parte,
no desempenho de tarefas responsaveis: que tais tarefas devem ser
efectuadas convenientemente; que as responsabilidades devem ser
eficientemente assumidas; que ha necessidade de precisdo técnica,
dependéncia, industria, persisténcia, habitos certos, destrezas,
conhecimento pratico, fibra fisica e moral e fidelidade ao dever, seja
ele agradavel ou custoso; e que estes resultados ndo séo
suficientemente atingidos sem uma educacéao do tipo prético.

Ao analisarmos as respostas dadas pelos alunos a essa segunda questao,
percebemos que suas colocagfes se encaixam na tendéncia curricular tradicional,
pois ha muita preocupagao com o “[...] plano formal das atividades/experiéncias de
ensino e de aprendizagem, a preocupacdo com a administracdo, em algum nivel
centralizado, do dia a dia da sala de aula” (LOPES; MACEDO, 2011, p.45).

A nosso ver, apesar de os alunos terem feito referéncia, em suas respostas, a
educacdo especial, acreditamos que a preocupacdo deles ndo esta voltada para
guestBes sociais, mas sim metodoldgicas, isto €, como trabalhar com esses alunos

especiais em classes normais?

4.1.3 Contribuicdo dos estudos sobre curriculo para a pratica profissional do futuro
professor

A terceira categoria “contribuicdo dos estudos sobre curriculo para a pratica
profissional do futuro professor”, esta relacionada a terceira questao do questionario:
‘A abordagem de questbes curriculares pode contribuir para sua pratica
profissional?”

Ao analisarmos essa terceira questdo, notamos que a tendéncia curricular
tedrica tradicional ainda estd muito arraigada na escrita dos alunos, quando fazem
referéncia ao curriculo escolar.

Na Tabela 3 elencamos as subcategorias em que estdo inseridas as

respostas dadas pelos alunos a terceira questdo do questionario.
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Tabela 3 — Subcategorias em que se encontram 0s excertos das respostas dos alunos da
IES 6 sobre as contribuicbes de se estudar curriculo para a pratica profissional
do futuro professor

Contribuicdo dos estudos sobre curriculo N° excertos
para a pratica profissional do futuro
professor

Diurno Noturno

Programa de ensino 2
Planejamento 1
Outras 5

2

Na&o justificaram

n = 29 excertos.
Fonte: Questionarios respondidos pelos alunos.

9
3
6
1

A primeira subcategoria construida foi denominada como “programa de
ensino”. Nela alocamos todos os excertos das respostas dos alunos que consideram
que estudar curriculo em um curso de licenciatura contribui para nortear a pratica
docente, no sentido de definir os conteudos que seréo trabalhados.

Notamos que os alunos que fazem essas colocac¢des consideram importante
conhecer os contetdos que irdo ensinar, como exemplificado na Figura 16. Para
eles, conhecer o curriculo é conhecer os conteddos que seréo trabalhados em cada
ano/série de um determinado curso. Isso, na visdo de Silva (2005) e Lopes e
Macedo (2011), sao aspectos observados na tendéncia curricular tradicional, pois,
para Bobbit (2004), o objetivo da educacéo é propiciar a aprendizagem.
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Figura 16 — Protocolo do aluno A;sN.
Fonte: Questionario dos alunos.

A segunda subcategoria construida, chamamos de “planejamento”. Para os
alunos, cujos excertos se encontram nessa subcategoria, estudar curriculo na
formacao inicial de professores contribui, pois direciona o trabalho a ser
desenvolvido pelo docente durante o ano letivo, no sentido de buscar formas para
ensinar os conteudos, além de propiciar a aproximacgao do futuro professor com a
escola e conhecer os objetivos educacionais.

A subcategoria “planejamento” €& mais abrangente que a subcategoria

“programa de ensino”, porque enquanto ‘planejamento” vai olhar para os conteudos,
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metodologias, objetivos e avaliagdo, “programa de ensino” vai olhar apenas para o
conteuddo.

Entendemos que a preocupacdo desses alunos esta voltada para questdes
didaticas. Eles querem, além de dominar os conhecimentos que irdo trabalhar em
sala de aula, conhecer suas metodologias, as dificuldades dos alunos na
aprendizagem dos conteludos e quais as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas com determinados contetdos. Suas preocupacfes estdo totalmente

voltadas para o ensino e a aprendizagem, conforme se observa na Figura 17.
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Figura 17 — Protocolo do aluno AgN.
Fonte: Questionario dos alunos.

Observamos também que, alguns desses alunos se preocupam com 0S
objetivos educacionais, e estes fazem parte do planejamento. De acordo com Tyler
(1979), o objetivo € um dos pontos mais importantes do curriculo, visto que “[...] € da
boa definicdo dos objetivos educacionais que depende parte consideravel da eficaci

a do curriculo” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 45).

Na terceira subcategoria, que denominamos “outras”, se encontram os
excertos das respostas dos alunos que nao se encaixavam nas subcategorias
anteriores.

Para esses alunos, as contribuicdes de se estudar curriculo em um curso de
licenciatura foram variadas: obter informacfes que auxiliam na reflexdo da prética
docente, conhecer as necessidades da escola, preparar o futuro professor para as
mudancas que ocorrem na area educacional e desenvolver a viséo critica.

No caso do aluno AgM, estudar curriculo contribui no sentido de preparar o

professor para atuar na area educacional (Figura 18).
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Figura 18 — Protocolo do aluno AgM.
Fonte: questionario dos alunos.

O aluno A;M acredita que contribui para que o professor reflita sobre a sua

pratica enquanto professor (Figura 19).

€ 5 { co If"? - . '74

~erey tn T Y W L!’L%Q’\ e coLh L 3"‘- ,_,4‘ Abans B '{j O O //\.n, P,
) N/ A / 4
(Moun é"‘f,.f'{{“{‘l Wedh A DJ-&-'J CL DA o -,--,"-:,5‘ L (\f Co

Figura 19 — Protocolo do aluno A;M.
Fonte: Questionario dos alunos.

Alguns dos alunos (trés) que alocamos nessa terceira categoria citam a
“reflexdo” e a “critica” em relagao a pratica docente, porém nao podemos dizer que
em suas respostas aparecem resquicios das tendéncias criticas e poés-criticas do
curriculo, pois, a nosso ver, a preocupacdo deles esta relacionada a questdo da
eficiéncia na profissédo, que, segundo Lopes e Macedo (2011), sdo caracteristicas
das tendéncias tradicionais. Segundo Bobbit (2004), é tarefa da escola tornar o
aluno capaz de executar seu trabalho com eficiéncia.

Em suas respostas a esse questionario, os alunos colocaram que estudar
curriculo em um curso de licenciatura é importante e contribui para sua formacéo
profissional como docentes, pois vai ajuda-los a identificar os contetdos que devem
ser trabalhados em cada ano/série, aprender como ensinar esses conteudos,
modificar suas atitudes em relacdo a docéncia, adquirir experiéncias, posicionar-se
criticamente diante de situacfes que tratem da tematica “curriculo” e ajudar na
reflexdo sobre a propria pratica.

Em sintese, na visdo dos estudantes, as discussfes sobre curriculo irdo
ajuda-los em sua preparagdo como educadores e dando base e direcionamento ao
seu trabalho como docente.

Concluimos que os alunos da instituicdo pesquisada tém uma visao de

curriculo que, de acordo com as leituras que fizemos (nosso aporte teérico), é
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considerada tradicional. Eles estdo utilizando conceitos relacionados a organizacgéo,
ao planejamento, ao ensino e a aprendizagem para definir curriculo.

Concordamos com Silva (2005) que o que distingue as diferentes teorias
curriculares sdo os conceitos que elas enfatizam. No caso das teorias tradicionais,
0s conceitos enfatizados sdo: ensino, aprendizagem, avaliagdo, metodologia,
didatica, organizacado, planejamento, eficiéncia e objetivos.

4.2 ANALISE DO SEGUNDO QUESTIONARIO RESPONDIDO PELOS ALUNOS

O nosso objetivo, ao aplicarmos esse segundo questionario, era saber se os
alunos da IES 6 participaram de discussdes curriculares nas disciplinas do curso de
licenciatura em Matematica. Em caso afirmativo, identificar essas disciplinas.

As perguntas desse questionario sdo bem diretas, nos fornecendo assim
dados objetivos. Portanto, colocamos esses dados em quadros e tabelas para
facilitar o entendimento deles.

No presente questionario, a primeira questdo procura saber dos alunos se
eles conhecem os Parametros Curriculares Nacionais (PCN):

a) 1. Conhece ou ja leu os PCN (Parametros Curriculares Nacionais) - 1997,
anos iniciais do ensino fundamental; PCN — 1998, anos finais do ensino
fundamental; PCN — 1999, ensino médio; PCN+ e OCEM (OrientacGes Curriculares
para o Ensino Médio)?

Todos eles afirmam que conhecem. Alguns alunos ja estudaram, pelo menos,
um dos documentos, objetivando conhecé-los; outros, apenas se limitaram a um
estudo de forma bastante superficial, uma leitura necessaria para a realizacdo de
trabalhos académicos e/ou elaboracédo de atividades para o estagio, como é o caso
do aluno AgM (Figura 20).
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Figura 20 — Protocolo do aluno AgM.
Fonte: Questionario dos alunos.
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Dentre os alunos, existe um grupo pequeno que demonstra ter um interesse
mais aprofundado a respeito desses documentos, isso € perceptivel na resposta da
aluna A4N (Figura 21).
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Figura 21 — Protocolo do aluno A;N.
Fonte: Questionario dos alunos.

Todos os alunos concordam que discutir os PCN em um curso de formacéo
de professores € importante. Contudo, alguns colocam que a forma como os PCN
foram trabalhados néo foi de muito proveito para eles. A abordagem foi feita por
meio de seminarios, pesquisas e leituras para elaboracédo de algumas atividades de
estagio. Segundo eles, as discussdes feitas foram muito superficiais e a forma como
elas aconteceram foi desinteressante. E o que percebemos nas respostas a seguir.

O aluno A;M chama a atencdo para que essas questbes passem a ser
tratadas de forma mais interessante (Figura 22). J4 o aluno AsN chama atenc¢éo para

que elas sejam trabalhadas de forma mais dinamica (Figura 23).
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Figura 22— Protocolo do aluno A;M.
Fonte: Questionario dos alunos.
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Figura 23— Protocolo do aluno AsN.
Fonte: Questionario dos alunos.

Nas segunda e terceira questdes do segundo questionario, buscamos saber

dos alunos as disciplinas do curso que abordam discussdes curriculares:
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a) 2. Vocé teve discussdes sobre os PCN em algumas disciplinas do curso?
Quais foram (s&o) essas disciplinas? Vocé acha essas discussoes relevantes?

b) 3. Quais outras discussdes sobre curriculo vocé teve no curso? Especifique
a(s) disciplina(s) que trataram dessas questfes?

Baseadas nas respostas dos alunos a essas duas questdes, as disciplinas
que abordam discuss@es curriculares sdo: Laboratério do Ensino de Matematica |,
Laboratério do Ensino de Matematica Il, Organizacdo do Trabalho Escolar, Didatica,
Estagio Curricular e Supervisionado |, Estagio Curricular e Supervisionado Il, Estagio
Curricular e Supervisionado Ill, Seminérios Especiais, Psicologia da Educacédo e
Informética no Ensino da Matemética.

Elencaremos na Tabela 4 todas as disciplinas da IES 6 que abordam as
discussdes curriculares com o percentual de alunos que as citaram. E relevante
informarmos que cada aluno citou o0 nome de mais de uma disciplina.

Construimos um quadro comparativo contendo as disciplinas que abordam as
discussbes curriculares citadas pelos alunos da IES 6 nas segunda e terceira

guestdes do segundo questionario e as encontradas no PP da IES (Quadro 10).

Tabela 4 — Disciplinas da IES 6 que abordam discussdes curriculares (citadas pelos alunos)

Disciplinas Alunos que citaram (%)
Organizacgédo do Trabalho Escolar (OTE) 75
Laboratério do Ensino de Matematica | (LEM 1) 68
Didética 57
Laboratério do Ensino de Matematica Il (LEM II) 50
Estagio Curricular e Supervisionado | 36
Estagio Curricular e Supervisionado |l 29
Informatica no Ensino de Matematica 25
Estagio Curricular e Supervisionado I 18

Seminérios Especiais
Psicologia da Educacéo

N&o lembra as disciplinas
Fonte: Questionario respondido pelos alunos.

Ao observarmos o Quadro 8 e compararmos as disciplinas citadas pelos
alunos, que abordam discussbes curriculares, e aquelas encontradas no PP,
verificamos que as citadas pelos alunos sédo todas elas pedagogicas e no PP,

encontramos a abordagem dessa tematica tanto em disciplinas especificas quanto



104

em disciplinas pedagodgicas do curso. Percebemos uma certa incoeréncia entre o

que esta no PP e o que os alunos dizem.

Quadro 8 — Disciplinas que abordam discussdes curriculares

| Disciplinas citadas pelos alunos || Disciplinas encontradas na anélise dos PP |
- Didatica - Didética
- Estagio Curricular e Supervisionado | - Estagio Curricular Supervisionado I:
- Estagio Curricular e Supervisionado I Matematica
- Estagio Curricular e Supervisionado I - Estagio Curricular Supervisionado II:
- Informatica no Ensino de Matematica Matematica
- Laboratério do Ensino de Matematica | (LEM). - Estagio Curricular Supervisionado llI: Fisica
- Laboratério do Ensino de Matematica Il (LEM) - Fundamentos de Matematica Elementar
- Organizagéo do Trabalho Escolar (OTE) - Geometria Euclidiana
- Psicologia da Educacéo - Laboratério de Ensino de Matematica |
- Seminérios Especiais - Laboratério de Ensino de Matemética Il
- Organizacao do Trabalho Escolar

Fontes: Projeto Pedagdgico do curso e questionarios dos alunos.

Das disciplinas citadas pelos alunos que abordam as discussdes curriculares,
trés delas ndo estdo no rol das que encontramos no PP: Seminérios Especiais,
Psicologia da Educacao e Informatica no Ensino de Matematica. Ja nas disciplinas
encontradas no PP, apenas duas ndo foram citadas pelos alunos, que sdo:
Fundamentos de Matematica Elementar e Geometria Euclidiana, pois, como
destacamos anteriormente, 0s alunos citam apenas as disciplinas pedagdgicas.

E relevante ressaltar que o PP que analisamos esta em vigor desde 2005%, e
os PCN fazem parte da bibliografia basica das disciplinas Fundamentos de
Matematica Elementar trabalhada no primeiro ano e Geometria Euclidiana
trabalhada no segundo ano. Portanto, entendemos que os professores que lecionam
essas disciplinas deveriam ter trabalhado com a temética em questéo.

Na segunda questdo do segundo questionario, quisemos saber dos alunos,
especificamente, se os PCN foram trabalhados em disciplinas do curso e quais
foram essas disciplinas.

a) 2. Vocé teve discussdes sobre os PCN em algumas disciplinas do curso?
Quais foram (séo) essas disciplinas? Vocé acha essas discussdes relevantes?

Todos os alunos responderam que os PCN foram trabalhados em algumas
disciplinas do curso, a saber: Laboratorio do Ensino de Matemética I, Laboratorio do
Ensino de Matematica IlI, Organizacdo do Trabalho Escolar, Didatica, Estagio

24Segundo C,, o PP que estamos analisando esta em vigor, na Instituicdo, desde 2005, porém esta
com data de 2007 porque foi feita, nessa época, uma reorganizagdo dos dados com o intuito de
submeté-lo a um avaliador externo para a renovagéo do reconhecimento do curso.
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Curricular e Supervisionado |, Estagio Curricular e Supervisionado II, Estagio
Curricular e Supervisionado lll, Laboratério do Ensino de Matemética |, Laboratério
do Ensino de Matematica Il e Informatica no Ensino da Matematica. Na Tabela 5
apresentaremos essas disciplinas com o percentual de alunos que as citaram.
Ressaltamos que cada aluno citou o0 nome de mais de uma disciplina.

Na terceira questdo, os alunos foram questionados sobre a abordagem de
outras tematicas a respeito de curriculo que foram trabalhadas nas disciplinas do
curso e as disciplinas onde elas aconteceram:

a) 3. Quais outras discussdes sobre curriculo vocé teve no curso? Especifique
a(s) disciplina(s) que tratam dessas questoes.

A maior parte dos alunos respondeu que aconteceram outras discussdes
relacionadas ao curriculo nas disciplinas do curso; alguns citam as disciplinas,
outros nao recordam as disciplinas. Apenas um grupo pequeno de alunos colocou
que nao se recorda de ter havido outras discussfes a respeito da respectiva

tematica.

Tabela 5 — Disciplinas da IES 6 que abordam discussfes sobre os PCN (citadas pelos

alunos)
Disciplinas Alunos que citaram (%)
Organizacgdo do Trabalho Escolar (OTE) 75
Laboratorio do Ensino de Matemética | (LEM ) 42
Laboratorio do Ensino de Matematica Il (LEM 1) 39
Didatica 36
Estagio Curricular e Supervisionado | 21
Estagio Curricular e Supervisionado |l 18
Estagio Curricular e Supervisionado |l 11
Informatica no Ensino de Matematica 7
N&o lembra as disciplinas 7

Fonte: Questionério respondido pelos alunos.

Ainda tendo como base a terceira questao respondida pelos alunos. Outras
discussbes sobre curriculos abordadas nas disciplinas foram, a saber: uso de
tecnologias, propostas curriculares de Matematica, discussfes sobre a melhoria do
curriculo, metodologias, incluséo, livros didaticos (quem elabora os curriculos e a
influéncia), Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional e conteudos

matematicos. Na Tabela 6 elencamos essas tematicas.
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Tabela 6 — Discussoes relacionadas a outras tematicas sobre curriculo, realizadas nas
disciplinas do curso

Temaética das discussfes Alunos que citaram (%)
N&o recorda o que foi discutido 21
Uso de tecnologias 14
Propostas curriculares de Matematica 14
Metodologias 14
Afirma que houve outras discussfes, mas ndo cita quais 14
Discussdes sobre a melhoria do curriculo 11
Incluséo 11

Diz que ndo houve outras discussdes
Livros didaticos — (quem elabora os curriculos e a influéncia)

7
4
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional 4
Conteudos Matematicos 4

4

N&o responde a questéo
Fonte: Questionarios respondidos pelos alunos.

Apesar de os alunos citarem as disciplinas que abordaram discussdes
curriculares e as tematicas discutidas, eles ndo especificaram as tematicas que
foram abordadas em cada disciplina.

Percebemos, por meio das respostas dadas pelos alunos, que o curso
aborda, em varios momentos e em varias disciplinas, discussdes a respeito de
curriculo, mas essas discussfes, na maior parte das vezes, parecem focar nos PCN,
com pequenas abordagens em outras tematicas que estdo elencadas na Tabela 6.

No primeiro ano do curso, o aluno ja entra em contato com os PCN na
disciplina Organizacdo do Trabalho Escolar, e é dado seguimento a esses estudos
em disciplinas como: Didatica, Laboratério do Ensino de Matemaética | e Il, Estagio
Supervisionado I, I e Ill, Seminarios, Psicologia da Educacéo, Informatica no Ensino
de Matemética e, em cada disciplina, € dado énfase a um aspecto diferente.

Como foi citado, baseado nas respostas dos alunos aos questionarios, as
discussbes curriculares ocorrem e sdo importantes para eles, porgue os ajudam a
ter um novo olhar sobre quem participa da elaboracdo do curriculo, sobre as
influéncias do curriculo na pratica docente e sobre novas propostas para melhorar o
ensino de conteados matematicos.

Concluimos que ocorre a abordagem de discussdes -curriculares em
disciplinas do curso. Entretanto, observamos haver certa incoeréncia entre o que

esta no projeto pedagogico e as observacdes dos alunos. No projeto consta que a
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abordagem ocorre em disciplinas especificas e pedagogicas, porém na escrita dos
alunos consta que elas ocorrem apenas em disciplinas pedagoégicas.

4.3 ANALISE DAS ENTREVISTAS COM COORDENADORES E PROFESSORES

Neste tdpico traremos as analises das entrevistas realizadas com o intuito de
coletar dados que nos ajudassem nesta pesquisa. A relacdo dos entrevistados se
encontra no capitulo 3, que trata dos procedimentos metodologicos.

Por ndo ter tido um resultado muito bom na elaboracéo dos questionarios dos
alunos, a nossa estratégia para revertermos a situacado foi reformularmos o roteiro
para a entrevista com os professores. Nessa reformulagéo, acrescentamos ao roteiro
trechos do projeto pedagdgico da IES e de alguns documentos oficiais do governo
que tratam da formacao de professores para elaborarmos algumas das questées. Os
trechos escolhidos sé&o pontos, que a nosso ver, estdo dentro das tendéncias
tedricas curriculares criticas e pos-criticas.

Portanto, o roteiro apresentado no Apéndice C foi construido de modo a
direcionar as entrevistas para o foco da pesquisa, que é: identificar as justificativas
dos professores, coordenadores e alunos sobre a importancia de discussoes
curriculares nos cursos de licenciatura em Matematica, buscando analisar as
tendéncias tedricas curriculares valorizadas na fala dos professores e

coordenadores e na escrita dos alunos, como podemos ver no Quadro 9.

Quadro 9 — Relacao tematica x questdes

| Tematica || Questdes |
[ Importancia de discussées curriculares || - Questdes 16 a 19 |
Tendéncias tedricas curriculares que emergem com - Questdes 7 a 14
mais forga 7 a 9 — Teoria tradicional

10, 13 e 14 — Teoria critica
11 e 12 — Teoria poOs-critica

Fonte: Pesquisadores.

Para analisarmos as entrevistas que realizamos com o0s coordenadores e
professores, construimos as categorias, a priori, tendo como base nosso aporte
tedrico: tendéncias tradicionais, tendéncias criticas e tendéncias pos-criticas. Para
tanto, algumas questdes do Apéndice C foram pensadas para cada uma dessas

tendéncias: as questdfes de sete a nove foram para as tendéncias curriculares




108

tradicionais, as questfes onze e doze, para as tendéncias pds-criticas e as questdes
dez, treze e quatorze, para as tendéncias curriculares criticas. Isto porque, nessas
analises, objetivamos identificar as tendéncias curriculares tedricas que emergem
nas falas deles. Porém, as subcategorias nés as construimos a posteriori, apés
lermos o material, varias vezes, para “[...] que a analise ndo se restrinja ao que esta
explicito no material, mas procure ir mais a fundo, desvelando mensagens implicitas,
dimensées contraditérias e temas sistematicamente ‘silenciados””. (LUDKE; ANDRE,
1986, p. 48, grifo dos autores).

Apbs as sucessivas leituras que fizemos dos depoimentos dos coordenadores
e dos professores a procura de dados, construimos algumas subcategorias. No

Quadro 10, elencaremos as categorias e suas subcategorias.

Quadro 10 — Categorias e subcategorias para analise das entrevistas com professores e
coordenadores

Categorias Subcategorias

- Projeto Pedagodgico
Tradicionais - Importancia de discussfes curriculares
- ConcepgBes sobre curriculo

Criticas - Autonomia e emancipacao
- Construcao do curriculo

| Pés-criticas || - Preocupacéo com a diversidade

Fonte: Entrevistas com professores e coordenadores

4.3.1 Tendéncia tradicional

Nessa categoria que denominamos como “tendéncias tradicionais”, vamos
considerar todos os excertos das falas dos professores que tenham caracteristicas
das tendéncias teodricas tradicionais do curriculo. Para tanto, € importante
lembrarmos que nessas tendéncias sdo utilizados os conceitos de curriculo
relacionados a questdes didaticas de ensino e de aprendizagem. Elas “[...] acabam
por se concentrar em questdes técnicas. [...] se preocupam com questbes de
organizagao” (SILVA, 2005, p. 16).

De acordo com Silva (2005), as tendéncias tedricas curriculares tradicionais
se restringem a aspectos técnicos, por aceitarem mais facilmente os conhecimentos
e saberes dominantes. Para Tyler e Bobbit, defensores dessa tendéncia, a escola

deve buscar a eficiéncia profissional.
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Essa categoria foi dividida em trés subcategorias, para melhor detalhamento e
andlise dos dados.

Inserimos essas subcategorias na categoria “tendéncia tradicional”, pois os
comentarios dos professores estdo voltadas para o projeto pedagdgico do curso,
gue consideramos ser as prescricdes do que deverao ser trabalhadas pelos professores
no curso, para formar os futuros professores, preparando-os para o trabalho docente.

e Projeto pedagdgico

O curso de licenciatura em Matematica da IES 6 foi reformulado para atender
as mudancas propostas nas diretrizes curriculares para formacdo de professores,
porém um dos objetivos foi resgatar, no curso, a formacéo de professores.

Nessa reformulacéo, o carater prescritivo também foi levado em conta, pois,
segundo Tyler (1979), a preparacdo de um curriculo é perpassado por dois
momentos: o da producéo e o da implementacdo. O primeiro momento € um nivel de
deciséo curricular que antecede ao que é decidido na instituicdo, é o que chamamos
de curriculo prescrito, e 0 segundo momento, é 0 que aconteceu na IES, reformular
0 Seu projeto para atender ao que foi prescrito por uma instancia maior.

Observamos que, no processo de reformulacéo da IES 6, existe a dicotomia
“planejamento x implementagcao” pregada por Tyler (1979). Essa dicotomia, segundo
ele, € uma das causas dos insucessos nas reformulacdes curriculares, e isso ocorre
pela ndo participacdo de todos os professores da instituicdo nesse processo de
reformulagéo.

A reformulacdo foi um processo conturbado, pois existiam e ainda existem,
divergéncias entre dois grupos de professores que vislumbram objetivos distintos
para o curso: um grupo acha que se deve ensinar apenas Matematica e outro que se
deve ensinar a ensinar Matematica.

Isso deixou a implementacdo mais complicada ainda, visto que quem
implementa tem concepc¢des divergentes da de quem planeja.

Durante os anos que antecederam a reformulacdo do projeto, 0 curso era

»n 25

considerado pelos professores como uma “licenciatura forte” >, em nosso entender,

*Eles consideram uma licenciatura forte aguele curso que se preocupa mais em trabalhar
conteddos especificos da Matematica do que conteddos pedagoégicos, preparando o aluno mais
para a carreira académica do que para o trabalho docente.
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um bacharelado, pois os egressos dele eram preparados mais para seguirem uma
carreira académica do que para atuarem na educacao bésica.

[...] o projeto anterior ao curso antes da reformulacao, [...] ele tinha
um viés muito mais ligado a area de matematica, mesmo sendo um
curso de licenciatura em Matematica que ele se voltasse muito mais
para formar o bacharel em matematica. [...] € 0 que eles queriam era
que o curso se tornasse um curso de licenciatura “de fato”, que
tivesse o eixo da formacdo docente; o eixo da preparacdo desse
sujeito para ir para a escola, para entender a escola, para entender o
curriculo. Me parece que essa preocupacao foi assim intencional, foi
assim vamos colocar, primeiro porque existiam as diretrizes voltadas
para a area, para o curso de licenciatura em Matematica que formava
professor, entdo todas essas diretrizes provocaram mesmo essa
mudanca, essa reestruturagéo. (P,)

De acordo com as professoras C; e C,, a reformulagéo do Projeto Pedagdgico
ocorreu antes de 2005, foi implantado em 2005, mas est4 com data de 2007, porque
nesse ano houve a avaliagdo do curso com o0 objetivo de renovar o seu

reconhecimento. Ela foi feita por avaliadores externos que estiveram na IES.

O curso foi reestruturado antes de 2005 [...] Em 2007 a gente teve
renovacao do reconhecimento do curso, com a vinda de professores,
avaliadores externos. (C,)

As mudancas realizadas no PP do curso, as quais fizeram com que o projeto
fosse considerado inovador, tiveram como responsaveis a coordenadora do curso na
época da reformulacéo (2004) e C..

Para que a reformulacdo do PP acontecesse, transformando o curso
realmente em um curso com caracteristicas de licenciatura, muitos embates

aconteceram. Um deles foi a divergéncia de opinides.

[...] anteriormente, nds diziamos que O nOSSO curso era uma
“licenciatura forte” e um bacharelado fraco [...] Que n&o caracterizava
um curso de formacdo de professores e ndo foi tdo simples a
aceitacao desse projeto até dentro do nosso departamento porque
eles entendiam que com esse foco o0 curso iria perder a cara teérica e
ia ficar fraco. (C,)

Talvez essas divergéncias tenham acontecido porque nem todos do grupo

participaram dessa reformulacéo. De acordo com o que diz Tyler (1979, p.117-118),

Quando se empreende um programa de reelaboracgédo do curriculo [...]
€ necessario haver uma ampla participacao do corpo docente. [...] se
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0 programa de ensino ndo for claramente compreendido por todos os
professores, se cada um deles ndo estiver familiarizado com as
espécies de experiéncias de aprendizagem que se pode utilizar para
atingir esses objetivos, [...] 0 programa educacional ndo sera um
instrumento eficiente para promover as finalidades da escola. Por
isso, cada professor deve participar do planejamento do curriculo,
pelo menos no sentido de adquirir uma compreensdo adequada
desses fins e meios.

Conforme as professoras P; e P, a maioria dos colegas e os alunos criaram

certa resisténcia com a implantacdo do projeto. Na visdo desses professores e

7

alunos, para ensinar Matemética, € necessario apenas que seja bom em
Matemética. N&o ha a necessidade de se discutirem questfes sobre a importancia
de trabalhar determinados conteudos e a forma de os trabalhar em disciplinas
especificas do curso. Os alunos querem fazer o curso para aprenderem Matematica,

Se prepararem para concursos e nao para atuarem como professores.

[...] os alunos dizem assim: “O cara € bom em Matematica ele ndo
precisa da parte de educacgédo, da parte pedagdgica”. Ele vai la e ele
ensina Matemaética, ele sabe Matemética [...] até hoje, alguns
professores, acham que é bobagem essa parte de educacdo e as
matérias pedagogicas. Eles falam: “se souber bem Matematica,
basta”. Entdo a resisténcia grande por parte de alguns professores.
Nem todos. E por parte da maioria dos alunos, fazem com que a
gente tenha dificuldade em implementar um curriculo assim. (P,)

Além de enfrentar algumas discordancias por parte de colegas, que nao
comungavam com a realizacdo das mudancas, foi necesséario fazer um estudo
minucioso a respeito da formacéo de professores e das diretrizes curriculares para a
formacdo de professores e buscar estudiosos da area para dar palestras e
esclarecer duvidas sobre as tematicas em questdo. Tudo isso com o intuito de

adequar o PP as novas diretrizes.

[...] quando saiu a nova legislacdo das horas de Estagio, nds ficamos
enlouquecidas, ja estavamos pensando em reestruturar [...] Entdo
conseguimos trazer o professor Jamil Cury que é o conselheiro que
discutiu essa questdo [...] pratica como componente curricular, a
gente trouxe ele aqui para uma fala para os cursos de licenciatura,
para entender isso, né. E a gente estudou muito e nesse periodo a
gente se credenciou no Programa de Pds-graduacdo em Educacdo,
que ajudou muito essa discusséo. [...] Entdo eu e a Coordenadora da
época atuamos no Mestrado em Educacao e tudo que a gente leu e
estudou sobre formacao de professores a gente colocou no projeto.
(C2)
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Segundo a professora C, apesar de, atualmente, as mudancas estarem
dando bons resultados com o grupo atual, o curso precisa de especialistas em
Educacdo Matematica, no departamento de Matematica, para atuarem nas
disciplinas pedagogicas. Isto porque o0s professores que atuam no curso de
licenciatura em Matemética dessa IES e que pertencem ao departamento de
Matematica em sua maioria tem formacdo nas &reas da Matemética Pura ou
Aplicada e os professores das disciplinas pedagodgicas pertencem ao departamento

de Educacéo.

Entdo o que a gente sente falta € de alguém de formagdo em
Educacdo Matemética atuando no departamento. Porque as colegas
que dado aula de Estigio e as disciplinas mais voltadas para a
formacdo de professores elas sdo do departamento de Educacao,
entdo elas ndo estdo em nosso departamento. NGs temos disciplinas
como: Histéria e Filosofia da Matematica que €é do nosso
departamento e a gente deixa |4 na educacdo porque a gente ndo
tem gente para pegar. (C,)

Acreditamos que ainda ha resisténcia por parte de alguns professores.

Mas o desafio qual é? E colocar em pratica. Envolver esses
professores, nessa preocupacao que era do conselho, para todos os
professores. Fazer de fato ser vivido. (C,)

Para os alunos e grande parte dos professores, trabalhar os conhecimentos
pedagdgicos em disciplinas especificas faz com que os alunos deixem de aprender
0 que realmente importa, que sdo os conteldos Mateméticos. Na visao deles, o que
€ necessario realmente para se tornar professor de Matematica € saber Matematica.

Um dos pontos mais importante na reformulacdo do PP, implantado em 2005,
€ a distribuicdo das horas de Pratica como Componente Curricular (PCC) e o
estagio.

O estagio acontece nao apenas nas disciplinas, que levam esse nome, mas

também em disciplinas como Didatica e Laboratério de Ensino de Matemética | e Il.

Pratica sem conteddo ndo da. Entdo quem tem que falar das préticas
é o préprio professor da disciplina, entdo a gente comecou a falar
disso. [...] a gente coloca as Praticas como Componente Curricular no
bojo das disciplinas especificas, mas com aquela ideia de que pratica
nao € resolucdo de exercicios, é a discussdo hoje da futura pratica
docente, e ndo é o estagio, porque nao € ele indo para a escola, nem
pensar a aula dele, é ele pensar todo esse ambiente [...] Pratica como
Componente Curricular, é falar ja no conteddo pensando na futura
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pratica. Entdo as praticas nos decidimos que seria assim, foi uma
sacada que a gente teve e que coloca 0 nosso projeto como ponta, 0
estagio articulado também anterior a [...] ter uma comissao de
estagio, hoje nés temos uma professora que é presidente da
comissdo de estdgio dos cursos da licenciatura, mas a nossa
articulacdo ja estava, anteriormente a essa constituicdo dessa
comisséo. (C,)

Consideramos 0s estagios como experiéncias de aprendizagem, pois sao
momentos onde ocorre “[...] a interagdo entre o aluno e as condi¢des exteriores do
ambiente a que ele pode reagir. A aprendizagem ocorre através do comportamento
ativo do estudante: este aprende o que ele mesmo faz, ndo o que faz o professor”
(TYLER, 1979, p. 57-58).

De acordo com a professora P;, as mudancas operadas nesse projeto tém
como propasito fortalecer o curso e fazer com que os professores das disciplinas
especificas busquem discutir com seus alunos questdes pedagdgicas, a saber: Por
que trabalhar os contetdos da disciplina na educacao basica? Qual a importancia de
trabalhar esses conteudos na educacdo basica? Como trabalhar esses conteudos

na educacéo basica? Dentre outras questdes.

Ao ser licenciatura eu vou dar o célculo, mas eu tenho que fazer o elo
com o pedago6gico, entdo nesse sentido é que eu penso que o projeto
em todo o curso t4 norteado, quando eu falo assim tem uma
disciplina, que € a disciplina, mas na verdade a gente tem quatro
disciplinas do primeiro ano que estéo trabalhando diretamente com o
componente da pratica com o objetivo de fazer a ligagdo com o
pedagégico. (P,).

O projeto do curso foi reformulado novamente em 2011, porém, a parte

estrutural continua sendo a do projeto de 2005. De acordo a professora Ci:

Estrutural ndo muda nada, nosso Projeto como eu disse, é
considerado inovador [...] estagio na licenciatura ele tem que estar
inteiramente contido na grade horaria para dar oportunidade ao aluno
fazer estagio durante o periodo que ele frequenta o curso; a Pratica
como Componente Curricular ndo deve ser uma disciplina isolada,
mas um projeto integrador, que integra disciplinas do curso. [...] Entdo
desse ponto de vista a gente ndo precisa mudar nada no nosso
projeto. O que a gente tA& mudando agora, a gente ta revendo
algumas disciplinas que sao anuais com a ideia de semestralizar para
permitir [...] uma certa mobilidade ndo sé dentro da universidade,
como no exterior. Em anos anteriores [...] a gente ndo sabia de casos
que alunos do curso de licenciatura em Matematica fazendo parte do
curso no exterior, mas a dois anos [...] universidades brasileiras
firmaram um convénio com a universidade de Coimbra chamado PLI
(Programas de Licenciaturas Internacionais). [...] Entdo nés
vivenciamos 0 caso que os alunos que por terem disciplinas anuais
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eles foram de certa forma prejudicados, porque, por exemplo, fizeram
Calculo meio semestre e a universidade portuguesa o0 semestre
comeca no meio do ano. Entdo ao sair do Brasil agora no meio do
ano eles perdem a disciplina inteira. Entdo realmente a
semestralizacdo ela vem ao encontro dessa internacionalizacdo que
agora chegou até as licenciaturas. Entdo eu acho que é um ponto
bastante positivo, agora, essa reviséo. (C,)

O PP permaneceu com a estrutura anterior por causa de varios aspectos,
mas o0 que as professoras C; e C, consideram mais relevante € a distribuicdo das
horas de Pratica como Componente Curricular em disciplinas especificas e
pedagdgicas do curso.

De acordo com as professoras C1, C2, P1 e P2, a abordagem de discussodes
curriculares ocorre em varias disciplinas desse curso. Contudo, essas abordagens
tém como objetivo preencher as 400 horas de Pratica como Componente Curricular,
gue foram estabelecidas pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacéao de
professores.

Segundo eles, sdo nas horas de PCC que as discussbes curriculares
acontecem. De acordo com a professora C;, um dos momentos em que ocorre a
articulacdo entre teoria e pratica no curso € durante a abordagem dessas

discussoes.

[...] entdo eu penso que ndo ha pratica sem teoria, mas também a
teoria por si s6 ndo garante a pratica. Entdo essa discussdo €
essencial para aproximar o futuro professor da realidade de trabalho
dele. Entdo eu acho que é fundamental € vital, ndo ha um curso, vocé
ndo pode formar um bom professor sem essa intimidade com a
estrutura curricular da escola basica. (C,)

Ndés entendemos que essa mudanca propiciou, na visdo deles, a discusséo de
conteldos da educacdo béasica nessas disciplinas, o que incentivou os alunos a
fazerem pesquisas na escola basica. Isso acabou gerando um elo entre a
universidade e a escola, levando o aluno a ver a escola basica ndo mais com o olhar
de aluno, mas com o olhar de futuro professor.

De acordo com a professora C, as disciplinas especificas que tém maior
carga horaria de pratica como Componente Curricular sdo aquelas cujos conteudos

estdo mais proximos dos conteudos que sao trabalhados na educacéo basica.

[...] a carga horaria de prética, tanto em Geometria Euclidiana, quanto
em Fundamentos tem metade da disciplina como Préatica como



115

Componente Curricular. Por que a gente pensou isso? Porque esta
tdo préxima do aluno, Geometria Euclidiana, que a gente acha que
fazer essa reflexdo, j4& com a acdo dele seria natural e em
Fundamentos também. [...] Entdo vocé pode olhar na ementa que
tanto Fundamentos quanto Geometria Euclidiana tem uma grande
carga horaria de Pratica e quando tiver uma grande carga horéria de
Pratica vai ter essa discusséo sobre o ensino [...] (C»)

As horas de PCC estdo alocadas em varias disciplinas especificas e

pedagogicas do curso as quais se encontram no Quadro 11.

Quadro 11 — Carga horéria de Pratica como Componente Curricular no curso de licenciatura
em Matemética da IES 6

ANO DISCIPLINA PRATICA
(horas)
1° Calculo Diferencial e Integral I 30
Geometria Analitica e Vetores 15
Alge‘bra Elementar 15
Fundamentos de Matematica Elementar I 60
Desenho Geomeétnico e Geometnia Descritiva 13
Organizacio do Trabalho Escolar 30
2° Histona e Filosofia da Matematica 13
Geometna Euclidiana 30
Laboratorio de Fisica I 30
Psicologia da Educagio 30
Laboratorio de Ensino de Matematica I 30
Laboratono de Fisica IT 30
3°. Probabilidade e Estatistica 30
Algebra I 15
40 Fungdes de Vanavel Complexa I 13
Didatica 13
TOTAL 408

Fonte: Projeto Pedagdgico da IES 6, p. 40.

Entendemos que a escolha dos professores em trabalhar desta forma teve

como objetivo caracterizar o curso como uma formacdo de professores. Pois

anteriormente era considerado uma “licenciatura forte”, ou seja, preocupava-se mais

em preparar 0os graduandos para uma carreira académica do que para a carreira de

docente.

Entdo o que eu percebo, € assim, o curso fez essa opc¢éo por todas
as disciplinas participarem e ajudarem. [...] na disciplina de Calculo
que é uma matéria especifica da area de Matematica, ela tem |4, ndo
sei se eu me lembro, mas parece que sao trinta horas préatica e ai o
que é que vocé faz nessa préatica? A ideia € que essa disciplina além
de trabalhar o calculo que é uma coisa especifica da area de
Matematica, leve o aluno a pensar como é que o calculo pode ser



116

utilizado ou ndo. Pensando na atuacdo dele como professor, como
docente. (P,)

Nas horas de Pratica como Componente Curricular, os professores devem
discutir com os alunos como os contetdos da disciplina que lecionam estdo sendo
abordados nos livros didaticos da educacdo basica, como os professores da
educacdo basica trabalham esses conteudos e como eles aprenderam esses

conteldos.

Pratica sem contetdo ndo da. Entdo quem tem que falar das praticas
é o préprio professor da disciplina, entdo a gente comecou a falar
disso. [...] a gente coloca as Praticas como Componente Curricular no
bojo das disciplinas especificas, mas com aquela ideia de que préatica
ndo é resolugcdo de exercicios, é a discussdo hoje da futura préatica
docente, e ndo é o estagio, porque ndo é ele indo para a escola, nem
pensar a aula dele, é ele pensar todo esse ambiente [...] Pratica como
Componente Curricular, é falar ja no contetdo pensando na futura
pratica. Entdo as praticas nos decidimos que seria assim, foi uma
sacada que a gente teve e que coloca 0 nosso projeto como ponta,

(Co)

[...] essa pratica ndo entra como pratica simplesmente numa
disciplina, a gente distribuiu essas discussfes. Quando distribuiu as
discussdes deu responsabilidade para cada um desses professores
da é&rea de ensino e da area especifica porque todos somos
responsdaveis para formar esse professor de Matemaética. (C,)

A fala da professora C; esta de acordo com o que diz Pires (2002, p. 48):

[...] todos os professores do curso — sejam eles responsaveis pelas
disciplinas e atividades pedagdgicas, sejam eles responsaveis pelas
disciplinas ligadas aos conteldos matematicos, precisam estar
atentos ao fato de que estdo formando professores e que, portanto
estao fornecendo “modelos” do que é ser professor.

Também sdo nessas horas de Pratica que os alunos devem conhecer a
escola para que a articulacdo entre teoria e pratica proposta no Projeto ocorra.
De acordo com Bobbit (2004, p. 56):

O operario enquanto esta na formagédo, tem um interesse duplo nas
actividades orientadas para o trabalho: o primeiro relaciona-se com o
facto de tais atividades produzirem os resultados que ele procura; o
segundo é o de tais atividades desenvolverem ainda mais as suas
capacidades de accao, elevando-os a niveis mais altos de eficiéncia.

No curso de licenciatura em Matematica dessa instituicdo, o estagio acontece

nao apenas nas disciplinas que levam esse nome, mas também nas de Didatica e
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Laboratorio de Ensino de Matematica | e Il. Acreditamos que isso aconteca em
decorréncia da preocupacdo que a IES tem com a articulagdo entre a teoria e a
pratica, pois essa articulagcdo é um aspecto de grande relevancia na preparacéao do
futuro professor.

Pelos resultados apresentados até aqui, os Parametros Curriculares
Nacionais sdo os documentos mais abordados nas disciplinas que tém carga horéria
de Pratica como Componente Curricular.

Segundo as professoras P; e P4, € fundamental trabalhar esses parametros
em um curso que pretende formar professores, pois € um documento que é

referéncia nacional.

[...] quando vocé fala em PCN, foi escrito em 97. Quantos anos atras?
Mas ainda é um curriculo em ambito nacional que de um certo modo
ele vai organizando, dando encaminhamentos, para as provas, as
avaliagbes externas; para mecanismos de avaliagdo que a escola
basica passa hoje. Entdo a gente ndo pode enquanto formador de
professor que vai atuar nesse espaco ignorar isso. [...] 0 nosso
comprometimento é que ele saia daqui com pelo menos, eu acho que
ele tem varios outros elementos, mas o principal € dominando muito
bem o contelddo que ele vai lecionar 14 na escola e o PCN hoje [...] é
um dos marcos que vai direcionando, entdo se vocé pega um bloco
de contelidos de PCN para os anos finais e para o Ensino Médio, o
que estd escrito nos PCN? Vocé faz o elo disso com os livros
didaticos, por exemplo, que tem na proposta do PNLD? Vocé vai ver
elo tranquilamente, os blocos de conteddos estdo 14, se vocé vé a
avaliagcdo do SARESP de Matemética vocé vai ver aqueles blocos de
conteddos, vai para o ENEM vocé vé isso, vai para a prova Brasil
vocé vé isso. Entdo na verdade, ndo € que é s6 o PCN, mas ele
acabou sendo o grande norte que esté direcionando 0 nosso curriculo
em ambito nacional [...] (Py)

Apesar de os PCN serem discutidos em véarias disciplinas, percebemos nas
falas das professoras P; e C; que a abordagem que cada professor faz em suas
respectivas disciplinas tem énfases e objetivos diferenciados. Por exemplo:

a) a professora de Organizacdo do Trabalho Escolar faz um estudo sobre a
origem dos PCN, o momento histérico que o Brasil vivia na época da sua
elaboracdo, as criticas que eles sofreram nessa época, as influéncias que
o0 Banco Mundial teve sobre eles e a ligagdo entre os parametros e as
avaliacoes externas;

b) a professora de Didatica faz uma analise das propostas pedagogicas para

0 ensino da Matematica;
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c) o professor de Fundamentos de Matematica Elementar localiza nos
parametros os conteddos que trabalha em sala, para identificar as
habilidades que devem ser desenvolvidas pelos alunos da educacao
basica a cada série/ano.

Segundo a professora Ci.

[...] nesse projeto eles fazem uma parceria. Entdo por exemplo, a
professora de Organizacdo do Trabalho Escolar ela discute os PCN?*
num determinado foco, ai o professor de Algebra Elementar ele diz:
olhe a gente ta estudando agora polinémios. Onde € que isso €
ensinado? De que forma é ensinado? Como é que vocé aprendeu?
Como é que podemos pensar enquanto futuros professores como é
que ensinariamos aquele contetdo? Entdo tem uma série de
atividgdes gue aproximam o aluno da escola basica nessa linha das
PCC*' [...]

A professora P, compreende que € interessante a questdo da Pratica como
Componente Curricular como estd posta no Projeto. Contudo, a seu ver, 0s
professores que trabalham com as disciplinas especificas do curso ndo foram

preparados, em suas formacdes, para trabalharem dessa forma.

[...] supor a préatica embutida na prépria disciplina, s6 que a gente ndo
teve um preparo para isso. Os professores que ndo valorizam isso
tém mais dificuldade ainda. Entdo t4 la a parte pratica embutida numa
determinada disciplina. Vamos supor a disciplina Geometria
euclidiana [...] eu ja trabalhei com Geometria Euclidiana e naquela
época nem era o curriculo novo, mas eu insistia que deveria trabalhar
ao mesmo tempo a Geometria Euclidiana como Euclides desenvolveu
(postulados, teoremas e o aprofundamento que Euclides organizou
para a Geometria), mas ao mesmo tempo teria que trabalhar uma
Geometria que é ensinada no ensino médio, porque isso ia ser
cobrado dos professores. Eu tive choque com o chefe do
departamento. E os alunos também queriam trocar de professor
porque eu tava barateando a Geometria Euclidiana. E depois de mim
a Professora [...] também trabalhou a geometria Euclidiana e ela tinha
nao so6 a necessidade de trabalhar uma Geometria que fosse aplicada
no ensino médio, mas trabalhar a Geometria com seus postulados e
teoremas e mais ainda trabalhar uma Geometria Euclidiana que
usasse as hovas tecnologias, entendeu. [...] Quer dizer alguns
professores trabalharam de maneira integrada como a prética deve
ser feita no atual curriculo e outros professores nao. Ndo porque nédo
querem, mas porque foram educados a néo trabalhar dessa maneira,
porque dessa maneira seria baratear a Topologia, o Célculo
Diferencial e Integral e outras disciplinas. (P,)

PCN - Parametros Curriculares Nacionais.
?’PCC - Pratica como Componente Curricular.
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Quando questionada sobre as discussdes curriculares, a professora P3 falou
gue o Projeto precisa ser revisto, pois as discussoes curriculares estao acontecendo

de forma fragmentada, talvez sem a atencéo que deveriam ter.

[...] talvez seja uma... um ajuste, uma sugestdo, para a reformulagéo
desse projeto. Porque, o curriculo em si, eu acho que ficou meio... a
discussdao curricular ficou meio fragmentada nesse projeto do curso.
Entdo vocé vé um pouquinho em cada uma, mas néo sei se tem a
atencdo que deveria ter. (P3)

A professora P, concorda que as discussdes curriculares devem acontecer
em disciplinas especificas e pedagdgicas do curso, porém, baseado no que os
alunos comentam com ela, o curso ainda tem problemas com professores de
disciplinas especificas.

Para a professora P, um desses problemas € a formacdo dos formadores.
Segundo ela, os professores que lecionam em um curso de formacgao de professores
de Matemética deveriam ter formagédo em Educacéo Matemética.

As falas das professoras P,, P; e P4 nos levam a deduzir que a Pratica como
Componente Curricular, como esta prevista no Projeto Pedagodgico do curso, esta
acontecendo em disciplinas pedagdgicas do curso. Porém, nas disciplinas
especificas, s6 estéo trabalhando em consonancia com o projeto os professores que
tém alguma relacdo com a Educacdo Matemadtica, isto €, os professores que
entendem a importancia da articulacdo entre a teoria e a prética para a formacéao
inicial do professor de Matematica.

E perceptivel na fala dos entrevistados que, em um curso de formacgéo de
professores de Matematica, € fundamental trabalhar os conteddos matematicos, que
sdo de responsabilidade das disciplinas especificas e os conhecimentos voltados
para 0 que deve ser ensinado na educacdo basica: Como ensinar? Quais as
dificuldades no ensino e na aprendizagem desses conteddos? Que sdo de
responsabilidade das disciplinas pedagdgicas.

Nas disciplinas especificas do curso dessa IES, que tém carga horaria de
Pratica como Componente Curricular, também sao discutidas questfes relacionadas

aos conteudos das disciplinas e que devem ser trabalhados na educacéo basica.

[..] o professor de Algebra Elementar ele diz: olhe a gente ta
estudando agora polinémios. Onde é que isso é ensinado? De que
forma é ensinado? Como € que vocé aprendeu? Como é que
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podemos pensar enquanto futuros professores como é que
ensinariamos aquele contetdo? Entdo tem uma série de atividades
que aproximam o aluno da escola basica[...] (C,)

Isso se confirma também na fala da professora P3; quando diz:

[...] tem que ter o conhecimento da Matematica enquanto ciéncia, né?
Os fundamentos da Matemética, as areas da Matematica Pura e
aplicada. Eu acho que esse conhecimento avangado da matematica a
gente precisa ter, né? Paralelo a isso, € o que o projeto pedagogico
do curso, desde a sua reformulacéo... a gente vem trabalhando nesse
sentido, que €& trabalhar as disciplinas pedagogicas, que
fundamentam o trabalho do professor em sala de aula, junto com
disciplinas especificas. Entdo eu acho que precisa essas duas
formacdes [...] (Ps)

A professora P, cita que, além das especificas e pedagoégicas, uma formacgéao

que nao deve ser esquecida é a Educacdo Matematica.

[...] conteldos de Matematica muito bem feitos, muito bem
aprofundados, e a parte de Educacdo Matematica, né, a parte de
como ensinar Matematica, de conhecer a parte cognitiva dos alunos
gue vao aprender Matematica, né. A parte de educacdo também
profundamente e a interacdo entre essas duas coisas, que se da com
a prética. (P,)

As falas das professoras tém relacdo com o que Tyler (1979) chama de
experiéncias de aprendizagem. Essas experiéncias ajudam os alunos a adquirirem
0s conhecimentos que utilizardo para se tornarem profissionais eficientes.

O que percebemos nas andlises, como ja citado, € que os professores dessa
IES se dividem em dois grupos: um grupo que quer formar um profissional para a
vida académica e o outro que quer formar um profissional para atuar tanto na vida
académica, quanto na educacdo béasica. Porém, ambos 0s grupos se preocupam

com a eficiéncia na formacao que estao proporcionando.

Entdo os professores diziam “nossos alunos historicamente fazem
mestrado, continuam fazendo, porque tem essa bagagem teorica
forte, que esse curso ao mudar, nés nao vamos ter mais.” Entdo os
professores faziam essa pressdo: “o curso ficou fraco.” E ndo foi
surpresa para as idealizadoras... Mas foi gratificante perceber que o
curso continuou forte, no sentido de que nossos alunos continuam
ingressando nos mestrados, nas universidades renomadas do estado
UFSCAR, USP, UNICAMP e despertaram de um lado para a area da
Educagdo Matematica, que ndo era uma coisa que se percebia antes,
e do lado da formacé&o de professor isso se fortaleceu. (C,)
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Na fala de C1 notamos que o perfil do egresso da IES antes da reformulacéo
era formar um profissional que sabia e que gostava de Matematica e ndo um

profissional para atuar como professor de Matematica.

[...] ndo formava professor de Matemética, formava alguém que gosta
de Matematica, que tinha um embasamento tedrico e o estagio vocé
preenchia um papel, o professor assinava vocé era o observador e
nao tinha qualquer ligacdo com a escola. Uma pessoa da turma que
eu estudei foi ser professora da escola basica os outros todos foram
fazer especializacdo, mestrado e doutorado, por negacdo, sO por
negacao. Entdo eu respondo dai a importancia e o reflexo que isso
esta tendo nesse curso. (C,)

Entretanto, apds a reformulacdo do Projeto, esse perfil mudou. A IES agora
busca formar um profissional que, além de gostar e de saber Matematica, pode atuar
como professor.

De acordo com as professoras C, e P4, essa nova abordagem do PP também
ampliou as chances dos alunos que antes tinham como meta apenas seguir uma
carreira académica na area de Matematica Pura ou Aplicada, e agora podem optar
por exercer a profissdo, seguir a carreira académica na area de Matemética Pura,

Aplicada ou a carreira académica em Educagdo Matematica.

Nés continuamos mandando nossos alunos para o mestrado em
matematica pura e aplicada, mas também nos abrimos novas
possibilidades, os nossos alunos agora vao para o mestrado na area
de Educacao, na Educagdo Matemética. Entdo o que eu consigo lhe
mostrar [...] € que nés ndo perdemos, nos agregamos. O curso da
gente continua formando bons professores que sabem Matemética e
se quiserem prosseguir na é&rea de pesquisa especifica de
Matematica eles conseguem, mesmo ndo sendo bacharelado. Mas
nds também estamos agora formando professores capazes, um bom
professor, se ele quiser [...] na area da Educacdo vai se dar bem.
Também, na area da Educacdo Matematica; entdo eu acho, ndo
como perda, mas como acréscimo, como possibilidade. O curso
agora tem uma identidade, de formar professor. (C,)

[...] formar o docente com dominio de contelildo e conhecimento da
area. Tem a ideia de formar o docente para atuar dentro da sala de
aula com relacionamentos com alunos, com 0 sujeito que ele ta
ensinando, seja no ensino fundamental ou médio. Tem a ideia de
formar o pesquisador, que a gente também ndo podia perder. Que
esse aluno ao sair da licenciatura pode dar continuidade no mestrado,
doutorado, tudo mais. (P4)

Notamos que, nessa IES, a Educacdo Matematica ainda esta distante, pois

faltam profissionais com essa formacao. Apesar de que existem alguns professores
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que, mesmo nao tendo essa formacdo, estdo buscando estuda-la e fazer um
trabalho de acordo com o que esté proposto nessa area.

Para Bobbit (2004), os objetivos de um sistema educacional deveriam estar
centrados nas habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as ocupacoes
profissionais. E isso é observado nessa IES, no Projeto Pedagdégico, na fala dos

professores e na escrita dos alunos.

e Importancia de discussdes curriculares

Para esta subcategoria selecionamos excertos que falam sobre a importancia
e as contribuicbes da abordagem de discussbes curriculares em um curso de
formacdo de professores, que observamos estarem mais proximos de uma
tendéncia tradicional de curriculo.

A professora C, diz que a abordagem de discussdes curriculares é importante
para que o futuro professor volte a rever os conteddos estudados na escola basica,
mas com o olhar de futuro professor; ele também precisa saber o que ir4 ensinar,
como ira ensinar esses conteudos e quais ferramentas utilizar, nesse processo, isto

€, saber 0 que esta sendo proposto para o ensino da Matematica.

[...] importantissimo, porque, que professor é esse que eu estou
formando que ndo sabe pensar porque é que eu ensino Matematica?
Para que é que ela serve? E como é que eu distribuo esses
contelidos programéticos dentro dessa escolaridade que é para o
aluno que eu quero formar? (C,)

Ele tem que saber o que é proposto para o ensino da Matemética? O
que € que se espera dele 14? [...] quais sé@o as dificuldades que ele
tem? O que vocé quer? Para que vocé quer? (C,)

Para a professora P;, além dos conteudos, o futuro professor deve conhecer

também as leis que regem o setor educacional.

[...] ele saia daqui com pelo menos, eu acho que ele tem varios outros
elementos, mas o principal € dominando muito bem o contetdo que
ele vai lecionar la na escola. (Py)

[...] primeiro conhecer esse curriculo da educagdo Bésica; segundo
conhecer toda a legislacdo que traz, que modifica e que altera [...]

(P1)
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De acordo com as professoras C;, C, e P31, a contribuicdo desses estudos
esta na preparacgdo do aluno para atuar na escola basica.

Eu quero que ele saia daqui ndo alienado igual eu sai. Eu sai daqui
sabendo Matematica, eu nunca tinha dado aula, eu s6 observei, [...]
porque 0s meus estagios foram observacdo, eu sé observei o
professor, entendeu. Eu vejo como esses alunos estédo saindo daqui
[...], eu quero vocé “o professor da escola”, por que vocé vai ter que
saber o conteudo, sim, mas vocé vai ter que saber como ensinar esse
conteudo. (C,)

Para a professora Pi, as discussfes curriculares sao importantes, pois o
aluno precisa conhecer a origem e a construcdo dos documentos que norteiam a
educacdo basica e como eles interferem positiva ou negativamente no trabalho
diario do professor.

A professora P; ainda coloca que esses estudos contribuem no sentido de
ajudar os professores formadores a conhecerem o curriculo da escola basica, com o
intuito de complementar e enriquecer o conhecimento que os futuros professores
trouxeram da educacao basica.

Para a professora P, é importante discutir curriculo, pois o aluno esta se
preparando para ser professor, e, diante disso, ele deve estar preparado para
construir o conhecimento matematico em sala de aula com o seu aluno, pois a sala
de aula é um laboratério. Também é relevante conhecer a comunidade escolar e
saber o que ela espera dele.

Na visdo da professora P3, estudar o curriculo € importante, pois ele esta
diretamente ligado a sala de aula. Portanto, quando o aluno participa de discussdes
em relacdo a essa tematica, adquire conhecimentos que os ajudardo na escola.
Nessa ida a escola, ele passa a conhecer o projeto pedagdgico da escola, o que a
escola e a comunidade desejam do aluno e qual a relevancia dos conteudos
propostos no projeto para aquele aluno.

Segundo Tyler (1979), para que o aluno tenha uma aprendizagem efetiva é
necessario que ele tenha experiéncias concretas. No caso dessa IES, séo as horas
de Préatica como Componente Curricular e 0s estagios que oportunizam essas
experiéncias e, conseqiientemente, a aprendizagem, pois sdo0 0s momentos em que
as discussoes curriculares sao abordadas.

Na visao da professora Cj:
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[...] essa discussédo é essencial para aproximar o futuro professor da
realidade de trabalho dele [..] vocé ndo pode formar um bom
professor sem essa intimidade com a estrutura curricular da escola
bésica.

Diante das coloca¢fes encontradas nessa subcategoria, discutir curriculo em
um curso de formacao de professores contribui para o futuro professor repensar a
sua pratica docente, analisar e escolher materiais para melhorar a sua atuacéo na
sala de aula, pois ele precisa estar familiarizado com a estrutura curricular da escola
basica, com o intuito de refletir sobre o que esta sendo trabalhado em cada
série/ano e como esta sendo trabalhado.

Também, ao adentrar nessa escola, os futuros professores passardo a
conhecer a sua realidade, os seus protagonistas e discutir 0 seu curriculo e 0s seus
problemas.

Concluimos que as preocupacdes encontradas nos excertos das falas dos
professores, que alocamos nessa categoria, estdo centradas na aprendizagem dos
licenciandos, para que adquiram conhecimentos e se tornem bons professores e/ou
pesquisadores. Para tanto, os formadores devem propiciar a esses futuros
professores experiéncias de aprendizagem, pois, de acordo com Tyler (1979, p. 57),
“[...] a aprendizagem ocorre através de experiéncias tidas pelo aluno; [...] através

das suas reacdes ao ambiente em que € colocado”.

e Concepcgoes sobre curriculo

Na visao da professora Pj, 0 curriculo escolar tem trés vertentes, a saber: o
curriculo formal, o curriculo real e o curriculo oculto. O primeiro é o prescrito, isto €,
a prescricdo dos contetdos que devem ser ensinados, em relacdo a escolaridade
obrigatdria, referéncia para a elaboracdo dos planos de ensino; o segundo € o real,
aquilo que o professor estd ensinando e o aluno esta aprendendo, e o terceiro, 0
oculto, sdo as atitudes que o aluno aprende na escola sem o professor ter ensinado.

Apesar de a professora estar se referindo ao curriculo oculto, que
alocariamos em uma tendéncia curricular critica. Observamos que, para ela, o
curriculo esta muito ligado aos objetivos de ensino, ao ensino e a aprendizagem,

gue sao conceitos enfatizados pelas tendéncias curriculares tradicionais.
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Para a professora P3, a constru¢éo do curriculo deve partir do perfil que esta
prescrito para aquela instituicdo de ensino, seja ela de ensino superior ou basico.

Entédo, eu tenho o perfil do egresso é isso que a gente deseja do
curso [...] Entdo pra eu chegar a esse perfil quais serdo os caminhos.

[...] qual é a contribuicdo dessa disciplina pra esse perfil, que
bibliografia eu vou buscar pra atingir esses objetivos dessa disciplina.
[...] Entdo, no ensino fundamental eu espero que durante nove anos
ele tenha essas competéncias e essas habilidades. O que é que cada
disciplina vai fazer [...] mesma coisa no ensino médio [...] de que
forma cada disciplina vai contribuir [...] (P3)

A professora P, entende o curriculo como o processo de organizacdo de uma
escola que esta inserida em um sistema educacional maior. Essa organizacédo é
composta de projetos, propostas e planos de ensino das disciplinas, que devem ser
construidos pelo sistema educacional, no qual a escola esta inserida.

A forma como esses professores compreendem o curriculo estq, em sua
maioria, dentro de uma tendéncia tradicional, pois ha grande preocupacdo com 0sS
objetivos educacionais e o que vai propiciar o alcance desses objetivos. Além disso,

sabemos que em uma tendéncia tradicional de curriculo os

[...] objetivos educacionais tornam-se os critérios pelos quais séo
selecionados materiais, se esboca o conteudo, se desenvolvem
procedimentos de ensino e se preparam testes e exames. Todos 0s
aspectos do programa educacional sdo, em realidade, meios de
realizar objetivos educacionais basicos. (TYLER, 1979, p. 4)

7

Observamos que a questdo da prescricdio € muito forte na fala dos
professores, ao fazerem referéncia ao curriculo. Os parametros curriculares e as
propostas do Estado sdo muito citados como norteadores para a construcao do
curriculo organizado no contexto da sala de aula.

Elaboramos a questdo vinte do roteiro para entrevistas com professores
(Apéndice C) com o propésito de observar como os professores dessa IES
compreendem o curriculo e de identificar as tendéncias tedricas mais valorizadas
por eles:

e 20. Quando eu falo de curriculo: (as questdes a, b e ¢c devem ser respondidas
com base no quadro a seguir)

a) Observe esse quadro, qual dessas expressbes ou palavras esta mais

relacionada ao que o curriculo é para vocé? Escolha apenas uma.
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b) Observe o quadro. Se tiver que escolher mais duas. Quais seriam mais
importantes para vocé, quando nos referimos ao curriculo?

c) Escolha independente da quantidade, palavras e/ou expressdes que, a
seu ver, sejam mais importantes para vocé, quando nos referimos ao
curriculo.

I. O porqué da escolha da letra a.

[I. O porqué da escolha da letra b.

PALAVRAS E/OU EXPRESSOES

. REPRODUGAQ SOCIAL .
CONSCIENTIZACAO B RODUGAC AVALIAGAO
CURRICULO OCULTO DIDATICA PODER
IDENTIDADE,
ORGANIZAGAO ALTERIDADE, DIFERENGA ENSING
CULTURA CLASSE SOCIAL SUBJETIVIDADE
CAPITALISMO SABER-PODER METODOLOGIA
GENERO, RACA, ETNIA,
I PGl EFICIENCIA IDEOLOGIA
RELAGOES SOCIAIS DE
REPRODUCAD MULTICULTURALISMO PLANEJAMENTO
SIGNIFICAGAO E EMANCIPAGAO E
DISCURSO OBJETIVOS LIBERTACAO
RESISTENCIA REPRESENTAGAO APRENDIZAGEM

Fonte: Adaptado de Silva (2005, p. 17).

Construimos esse quadro contendo palavras e/ou expressdes que, de acordo

com Silva (2005, p. 17): “[...] resume as grandes categorias de teorias.” Pois:

[...] uma teoria define-se pelos conceitos que utiliza para conceber a
“realidade”. Os conceitos de uma teoria dirigem nossa atencgéo para
certas coisas que sem eles nao “veriamos”. Os conceitos de uma
teoria organizam e estruturam nossa forma de ver a ‘realidade”.
Assim, uma forma util de distinguirmos as diferentes teorias do
curriculo é através do exame dos diferentes conceitos que elas
empregam. (SILVA, 2005, p. 17, grifo do autor).
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O quadro contém vinte e sete palavras e/ou expressfes, e nove estdo
relacionadas as tendéncias tradicionais de curriculo, dez as tendéncias criticas de
curriculo e oito as tendéncias poés-criticas do curriculo. Essas palavras e/ou
expressdes foram colocadas no quadro de forma aleatéria.

Essa questdo foi a Ultima do roteiro que preparamos para entrevistar 0s
professores. A aplicagéo dela aconteceu da seguinte forma: no primeiro momento,
demos um quadro ao professor e pedimos que ele escolhesse uma palavra que na
visdo dele estivesse relacionada a curriculo; no segundo momento, outro quadro
igual ao anterior, e foi solicitado que ele escolhesse trés palavras e, no terceiro
momento, foi dado um terceiro quadro idéntico aos anteriores e foi solicitado que o
professor escolhesse quantas palavras quisesse.

As palavras escolhidas pelos professores se encontram agrupadas no Quadro

12, de acordo com as tendéncias a que estao relacionadas.

Quadro 12 — Analise da questao vinte

Respostas || Tendéncias t-lt;(r)fdaflaﬁcoi; Palavras/expressdes escolhidas Total
| Tradicional || 2 || aprendizagem (2) |
10 quadro Critica 5 curriculo oculto (1); 4
emancipacéao e libertagcdo (1)
| Pés-critica || 0 I |
Tradicional 8 ensino (1); objetivos (3); aprendizagem (2);
planejamento(2);
2° quadro Critica 3 curriculo oculto (1); emancipagéo e 12
libertagdo (2)
| Pés-critica || 1 || cultura (1) |
avaliacdo (3); organizacao (4); didatica (3);
Tradicional 31 ensino (3); metodologia (4); eficiéncia (2);
planejamento (4); objetivos (4);
aprendizagem (4)
ideologia (3); curriculo oculto (4);
emancipacéo e libertagéo (3);
- conscientizacao (2); reproducgdo cultural e
3° quadro Critica 18 social (1); poder (1); classe social (1); 9
capitalismo (1); relacdes sociais de
producéo (1); resisténcia (1);
cultura (2); identidade, alteridade,
diferenca (1); subjetividade (1);
Pdés-critica 10 significacéo e discurso (1); saber-poder
(2); representacao (2); género, raga, etnia,
sexualidade (1); multiculturalismo (1)

Fonte: Protocolo assinalado pelos professores.
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No Quadro 12, observamos, na resposta do primeiro quadro, a presenca da
tendéncia curricular critica, porém consideramos que essa tendéncia se sobressaiu,
uma vez que duas citacdes estdo relacionadas a tendéncia curricular tradicional e
duas estéo relacionadas a tendéncia curricular critica, todavia, a citacdo ao curriculo
oculto n&do estava bem-fundamentada.

O curriculo oculto foi definido como o “[...] que esta na nossa cabeca, o
curriculo oculto, aquilo que a gente ta acostumado a fazer mesmo, sem pensar no
que a gente discutiu, aprendeu.” (P>)

Essa definicdo ndo condiz com a dos estudiosos da &rea de curriculo. De
acordo com Silva (2005), o curriculo oculto é composto de aspectos do ambiente
escolar que sem fazer parte do curriculo oficial contribui para a aprendizagem de
atitudes e comportamentos, que, em geral, estdo voltados para o conformismo e a
obediéncia.

Ainda no Quadro 12, no segundo quadro, a tendéncia curricular tradicional
também se destaca: foram oito citacdes relacionadas a tendéncia curricular
tradicional, trés a tendéncia curricular critica e uma a tendéncia curricular a pos-
critica.

No Quadro 12, o terceiro quadro vem confirmando a valorizagédo da tendéncia
curricular tradicional por parte dos professores da instituicdo. Foram trinta e uma
citacbes relacionadas a tendéncia curricular tradicional, dezoito a tendéncia
curricular critica e dez a tendéncia curricular pos-critica.

A tendéncia curricular que mais sobressai no discurso da professora P; é a
tradicional. Em sua primeira escolha, ela assinalou “aprendizagem” e na segunda,
“ensino, objetivos e aprendizagem”. Todas as palavras e/ou expressdes escolhidas
nos dois primeiros quadros estdo relacionadas as tendéncias curriculares
tradicionais.

Na terceira escolha, mesmo ela tendo assinalado palavras e/ou expressdes
relacionadas as tendéncias curriculares criticas (“emancipacéo e libertagcéo, curriculo
oculto, ideologia”) e pos-criticas (“representagdo”), o numero de palavras e/ou
expressbes relacionadas a tendéncia tradicional (“aprendizagem, organizagao,
didatica, objetivos, avaliacdo, ensino, metodologia, planejamento”) foi bem maior.
Das doze palavras escolhidas, trés sdo da tendéncia critica, uma € da tendéncia

pos-critica e oito sdo da tendéncia tradicional.
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Para a professora P;, o curriculo esta relacionado a aprendizagem, na visao
dela, o papel da escola é propiciar aprendizagem para aluno.

No discurso da professora P, a tendéncia curricular que se sobressai é a
tradicional. Sua primeira escolha foi uma expressao da teoria critica (“curriculo
oculto”), porém nao consideramos essa escolha em nenhum dos trés quadros,
porque a concepg¢ao que a professora tem de “curriculo oculto” n&o esta
fundamentada, isto €, ndo condiz com a concepcao dos estudiosos. Sua segunda
escolha foi tendéncia tradicional (objetivos e planejamento) e na terceira, das onze
palavras assinaladas, uma foi excluida (curriculo oculto), uma esta relacionada a
tendéncia critica (“‘ideologia”) e nove estdo relacionadas a tendéncia curricular
tradicional (“organizagdo, didatica, eficiéncia, objetivos, avaliagdo, ensino,
metodologia, planejamento, aprendizagem”).

A professora P, vé o curriculo como planejamento. Para ela, no processo
educacional € necessario ter objetivos e se planejar para conseguir alcan¢a-los.

O discurso da professora P3; também esta centrado na tendéncia curricular
tradicional, visto que a sua primeira escolha esta relacionada a teoria tradicional
(aprendizagem); em sua segunda escolha, temos uma expressdo relacionada a
tendéncia critica (emancipacdo e libertacdo) e duas a tendéncia tradicional
(aprendizagem e objetivos) e na terceira escolha, das nove palavras e/ou
expressodes escolhidas, uma esta relacionada a tendéncia pos-critica (cultura), trés a
critica (conscientizacdo, curriculo oculto e libertacdo e emancipacdo) e cinco a
tendéncia tradicional (organizacdo, objetivos, metodologia, planejamento e
aprendizagem).

Conforme P3, 0 curriculo esta relacionado ao ensino e a aprendizagem, e, na
visdo dela, o papel da escola € fazer com que o aluno aprenda.

A analise dessa questdo nos mostra que a concepcéo tradicional de curriculo
€ a mais valorizada pelas professoras, porque, ao pedirmos que escolhessem
palavras e/ou expressdes que estivessem relacionadas ao curriculo, aquelas com as
guais elas mais se identificaram (Quadro 12) sdo conceitos utilizados nessa

tendéncia.
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4.3.2 Tendéncia critica

Na categoria que denominamos “tendéncia critica”, buscaremos contemplar
0os excertos das falas dos professores que trazem caracteristicas das tendéncias
teoricas curriculares criticas.

Como ja foi citado, o que diferenciara as tendéncias tedricas curriculares sédo
0s conceitos enfatizados por elas. Para tanto, é salutar elencar esses conceitos. Nas
tendéncias teodricas curriculares criticas, os conceitos enfatizados, de acordo com
Silva (2005, p. 17), sao: reproducéo cultural e social, poder, classe social,
capitalismo, relagbes sociais de reproducdo, conscientizagcdo, emancipacao e
libertacao, curriculo oculto e resisténcia.

Segundo o autor, essas tendéncias responsabilizam o status quo pelas
desigualdades e injusticas sociais, pois se consideram teorias de desconfianca,
guestionamento e transformacdo. Elas buscam desenvolver conceitos para
compreender o que o curriculo faz.

E importante ressaltar que os excertos que trouxemos para essa categoria
apresentam apenas tragos das tendéncias criticas.

Essa categoria esta dividida em duas subcategorias para melhor

compreensao dos dados.

e Autonomia e emancipagao

Segundo Silva (2005), para Paulo Freire a educacdo visa a libertacao e
emancipacao dos individuos e isso ocorre por meio de um processo intelectual e
politico que requer uma acdo transformadora com o propésito de se contrapor a
reproducao, isto €, o homem libertar-se da dominacdo ao ser capaz de tomar

decisOes e fazer escolhas que transformem o mundo.

Paulo Freire [..] prop6e uma educacdo dialégica visando a
emancipacdo dos sujeitos, [...] que as contradicbes basicas das
situacdes concretas vividas por professores e alunos estejam no
centro do curriculo. Encontra-las é, pois, tarefa que s6 pode ser
desenvolvida por ambos em um planejamento participativo, Unica
opcdo pela qual o aluno pode ser respeitado. (LOPES; MACEDO,
2011, p. 64).
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Nos excertos das falas dos professores que encontramos nessa subcategoria,
observamos que ha consonancia com a concepcao de Paulo Freire.
Para a professora P3, qualquer mudanca na sociedade passa pela escola.

Segundo ela,

[..] o objetivo maior da escola é fazer com que o aluno aprenda.
Porque através do conhecimento ele possa olhar para o mundo e
entender o mundo. Eu acho que toda mudanca, ela s6 é possivel se
tiver algum tipo de conhecimento. Entdo preciso conhecer para ser
capaz de pensar e mudar.

De acordo com a professora P4, 0 curriculo esta relacionado a emancipacao e
libertacdo do individuo. O objetivo da escola é tornar as pessoas livres, autbnomas e
emancipadas, pois, para ser livre, a pessoa precisa ter conhecimento e “o curriculo
precisa servir para isso”.

No discurso da professora P4 que analisamos na questao vinte do roteiro para
entrevistas com professores (Apéndice C), a tendéncia tedrica curricular que mais se
sobressai é a tendéncia curricular critica. No primeiro quadro, ela assinalou a
expressdo emancipacao e libertacdo, que esta relacionada a tendéncia critica; no
segundo, uma expressdo de cada tendéncia, uma da critica (emancipacdo e
libertacdo), uma da tradicional (planejamento) e uma da pos-critica (cultura) e no
terceiro quadro, todas as palavras e/ou expressées do quadro, totalizando vinte e
sete, e destas, dez estdo relacionadas a tendéncia critica (ideologia; reproducao
cultural e social; poder; classe social; capitalismo; relacdes sociais de producéao;
conscientizacdo, emancipacado e libertacdo; curriculo oculto e resisténcia), oito a
tendéncia pos-critica (identidade, alteridade e diferenca; subjetividade; significacdo e
discurso; saber-poder; representacdo; cultura; género, raca, etnia e sexualidade e
multiculturalismo) e nove a tendéncia tradicional (ensino, aprendizagem, avaliagéo,
metodologia, didatica, organizacdo, planejamento, eficiéncia e objetivos).

Ela acrescenta ainda que os futuros professores devem passar por um
processo de construcdo e reflexdo no curso, buscando conhecer a historia das
coisas, de como as coisas tém acontecido em sua area de atuacdo, conhecer as

dificuldades curriculares que aconteceram anteriormente.

[...] com o conhecimento do passado, do que aconteceu, do que vem
acontecendo, de quais as tendéncias, eles tem uma possibilidade de
participar de forma autbnoma do processo de constru¢ao do curriculo



132

na escola e questionar o que acontece na escola. [...] Se a gente
conseguir formar um aluno que pensa, que reflete sobre essas coisas
de forma critica, ele consegue chegar na escola e fazer a
diferencga.[...] E na sala de aula tudo que ele fizer ele vai pensar: “Por
que é que eu vou fazer isso? [...] Por que é que eu vou usar essa
atividade? Pra que é que ela vai me servir? Por que é que eu vou
trabalhar esse contetido Pra que é que ele serve pro aluno? Por que
€ gue eu vou trabalhar com ele agora e ndo depois? (P,)

Nesse sentido, Silva (2005, p. 54) diz que, na visdo de Giroux,

E através de um processo pedagdgico que permita as pessoas se
tornarem conscientes do papel de controle e poder exercido pelas
instituicbes e pelas estruturas sociais que elas podem se tornar
emancipadas ou libertadas de seu poder e controle.

As professoras C, e P, consideram que a abordagem de discussdes
curriculares € importante e contribui para formar um profissional com autonomia para
tomar decisdes, para analisar, refletir e criticar as diretrizes e as propostas advindas

do meio externo, isto €, o curriculo prescrito.

Entdo eu quero um professor com autonomia, que fale: “isso esta
bom, eu quero.” “Isso ndo esta bom, eu n&o quero.” Porque falar que
tudo que vem de cima eu ndo vou aceitar, ndo, espere ai, vamos
analisar essa proposta que veio, até que ponto esta boa? Mas eu
tenho que fazer tudo? N&o. Isso eu quero fazer com meu aluno, isso
eu nao quero. Mas eu tenho que saber argumentar. A importancia é
essa. Entdo ndo quero um aluno alienado, quero um aluno sabendo:
que escola é essa? Que aluno é esse? [...] Como é que ele aprende
Matematica? O por qué da Matematica aqui? No que a Matematica
ajuda a desenvolver esse cidadao? (C,)

Quando vocé consegue fazer que o seu aluno, num curso de
licenciatura em Matematica, perceba que ndo basta saber Matemética
para ser um bom professor, que tem que refletir sobre como fazer
com que essa Matematica seja trabalhada com as criangas, que pra
isso demanda estudo e reflexdo sobre cada conteldo que ele vai
trabalhar. Eu entendo que ta contribuindo pra que eles formem
cidadaos. Porque eles ja perceberam que o que eles vivenciaram na
escola durante anos com a Matematica, fazendo um monte de
equacdes do segundo grau, por exemplo, sem perceber o que tava
fazendo, s6 repetindo algoritmos e ai ele chega numa disciplina e ele
consegue refletir e falar: “perai, por que é que eu estou trabalho esse
contelldo com meu aluno? Em que é que isso vai ajudar pra esse
aluno? Vai fazer ele se organizar de uma determinada forma, ou ele
vai usar em algum contexto pratico, ou ndo. Entdo quando ele
consegue perceber isso, eu entendo que vocé ta contribuindo pra que
esse aluno também seja cidadéo, esse aluno da licenciatura, e que
reflita sobre as coisas que cerca a vida dele. Nao va fazendo as
coisas mecanicamente. Vocé vai fazer com que ele tenha autonomia

[...] (Pa)
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Na visdo da professora P1, as discussdes curriculares sao importantes e
contribuem para o futuro professor ndo se tornar um profissional passivo, mas um

ser que questiona, que discute, que reflete e também para ele

[...] se perceber sujeito capaz de mudar, capaz de propor um curriculo
novo, de alterar esse curriculo novo e poder acompanhar essas
mudancas curriculares que vai para a educacao Basica. [...] Mas
tendo uma postura mais critica e um conhecimento muito mais sério
do que o que ele esta ensinando para o aluno. (P,)

Diante disso, Silva (2005, p. 54-55) relata que, para Giroux, a

[...] escola e o curriculo devem ser locais onde os estudantes tenham
a oportunidade de exercer as habilidades democréticas da discussao
e da participacdo de questionamentos dos pressupostos do senso
comum da vida social. Por outro lado, os professores e as
professoras ndo podem ser vistos como técnicos ou burocratas, mas
como pessoas ativamente envolvidas nas atividades da critica e do
gquestionamento, a servigo do processo de emancipacéo e libertacéo.

Portanto, entendemos que tanto os futuros professores quanto os professores
formadores devem estar envolvidos nesse processo.

Concluimos que, nesta categoria, 0s excertos analisados tém indicios do que
os estudiosos do curriculo consideram discussdes pertencentes a uma tendéncia
tedrica critica do curriculo, visto que percebemos, em alguns excertos, a

preocupac¢ao com a autonomia do aluno.

e Construgao do curriculo

A professora P, entende que o curriculo deve ser construido pela comunidade
escolar, com a comunidade local, porém em consonancia com os Parametros

Curriculares Nacionais e as propostas curriculares estaduais e municipais.

Curriculo no sentido escolar deveria ser algo construido com a
comunidade escolar, pegaria-se os parametros, proposta estadual,
nés nao podemos fugir muito disso aqui. Mas a comunidade tem o
direito de decidir como nés vamos fazer isso? [..] 0 que a
comunidade ta precisando? Se €& uma comunidade que ta
incomodada com a questdo das drogas, o que é que ela vai
acrescentar aqui? Além do conteddo, né. Entdo teria que ser uma
coisa assim [...]JEntdo o curriculo deveria ser construido coletivamente
com a comunidade que vai usar a escola. O professor, o diretor
entrariam com seus conhecimentos disciplinares, com seus
conhecimentos de prética, né, com seus conhecimentos tedricos e a
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comunidade entraria com seus conhecimentos da vida do local para
poder ajudar a construir e 0s governantes, a secretaria de educacao
com suas propostas politicas e ai o politico pedag6gico culminaria
com a comunidade escolar. (P,)

A visdo da professora comunga com Sacristan (2000) quando ele diz que o
curriculo é algo que se constréi, que deve ser discutido de forma explicita em um
processo aberto por professores, alunos, pais, forcas sociais, grupos de criadores e
intelectuais.

Porém, ndo é o que acontece no Brasil. Um exemplo disso € a nova proposta
curricular do Estado de Sao Paulo que foi reformulada sem a participacdo dos
professores. Isso, segundo a professora C,, tem gerado discussfes nas escolas e
elas séo trazidas pelos alunos estagiarios para serem discutidas nas disciplinas do

Curso.

Isso estd muito forte na escola e como eles estdo desenvolvendo o
estagio esté vindo essa discusséo para ca também. A professora de
estagio junto com a professora de LEM t4 nessas discussdes com
eles, assim: eles ndo participaram dessa proposta, eles tém que
desenvolver essas atividades, eles ndo se sentem nada a vontade
com elas, eles tem autonomia para mudar? Eles ndo tém? (C,)

De acordo com Giroux (1999), os professores e alunos podem criar um
curriculo que conteste as crencgas e 0s arranjos sociais dominantes sociais e permita
gue as pessoas percebam esse controle e se libertem. Para Apple (2202), é na
escola que devem ocorrer acdes que contribuam para o desenvolvimento de
estudantes criticos, para que a sociedade se torne democratica.

O que a professora P, prega é justamente o que ndo tem acontecido na
reformulacdo do projeto pedagdgico. Esse foi o motivo de termos colocado a
reformulacao do projeto pedagdgico na “categoria tradicional”.

No entanto, compreendemos que as “intengbes” de P, e C, estdo ligadas as
tendéncias criticas, as quais incentivam a participacdo conjunta da comunidade e
dos professores na construgéo dos curriculos, rompendo a dicotomia planejamento-
implementacgao.

Curioso notar que, apesar dessas “intengdes”, o proprio projeto do curso nao
foi pensado dessa maneira.

Em outras palavras, parece que a necessidade de seguir as resolugdes e

pareceres emitidos pelo MEC acaba dificultando o trabalho dos professores e da
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propria coordenagdo do curso de licenciatura em Matematica, pois a preocupacgao
deixa de ser elaborar o que é melhor para os seus alunos e passa a ser construir

uma proposta que esteja em consonancia com o que a legislacéo preveé.

4.3.3 Tendéncia pos-critica

Nessa categoria incluiremos os excertos das falas dos professores que tém
indicios de uma tendéncia tedrica curricular pos-critica.

De acordo com Silva (2005), os conceitos que essa tendéncia curricular
enfatiza para conceber a realidade s&o: identidade alteridade, diferenca,
subjetividade, significacdo e discurso, saber-poder, representacéo, cultura, género,
raca, etnia, sexualidade e multiculturalismo.

As tendéncias tedricas curriculares pos-criticas do curriculo estdo centradas
na perspectiva multiculturalista de curriculo. Nessa perspectiva, o curriculo € “[...]
baseado nas ideias de tolerancia, respeito e convivéncia harmoniosa entre as
culturas” (SILVA, 2005, p.88).

Contudo, de acordo com Silva (2005), as diferencas ndo devem ser apenas
respeitadas ou toleradas, mas também questionadas, pois elas sdo constantemente
feitas e refeitas nas relagdes de poder.

Para essa categoria, temos apenas uma subcategoria, ja que quase nada foi

mencionado a respeito dessa tendéncia.

e Preocupacédo com a diversidade

A questéo da diversidade ndo é o foco das disciplinas do curso, mesmo que
aparecam em alguns dos textos que séo trabalhados. No entanto, os professores
que tém estagio em suas disciplinas precisam discutir, pois os alunos que estédo
estagiando trazem esses questionamentos da escola para serem discutidos com

eles. Isso é perceptivel na fala das professoras P; e Pa.

Mesmo que eu ndo tivesse pensado nisso sistematicamente vi 0s
textos isso esta aparecendo, porque quando eles trazem a questéo
do estagio, da sala de aula, é inevitavel, isso estd. Porque, 0 que é
que esta acontecendo, as escolas estdo com muitos problemas com
as criangas. As criancas... as salas com criangas com necessidades
diferentes e os estagiarios se colocando na posi¢cdo do professor.
Professora e ai, como é que a gente vai trabalhar isso? Criangas com
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ritmos téo diferentes na sala de aula. Mesmo que isso apareca em
algum texto da disciplina, mas ndo é o foco maior. Isso aparece
fortemente quando eles trazem os relatos deles do estagio e ai nés
discutimos isso [...]. (P4)

[...] isso aparece muito quando eles trazem os desafios e problemas
que eles viram na escola que eles vieram quando eram alunos. E
uma das coisas que ta muito na escola € lidar com os alunos
portadores de necessidades especiais. Entdo a ideia da diversidade
que aparece aqui. [...] A gente ndo trabalha especificamente como
lidar, como resolver essas questdes, mas eu tento trabalhar com eles
[...] E eles trazem os problemas e é uma discusséo séria. “Como é
gue eu vou ensinar um aluno que é deficiente mental professora, na
minha sala de aula de ensino médio? [...] Entdo eu nao diria que a
minha disciplina consiga dar conta de discutir a diversidade, ela
consegue debater algumas questdes, algumas nuances dela. Mas ela
nao aborda diretamente isso néo. (P,)

O que observamos na fala das professoras P; e P, € que a preocupacao
trazida pelos alunos do estagio esta voltada para como tratar com criancas com
necessidades diferentes, e essas diferencas na maioria dos casos estao
relacionadas a aspectos culturais. Sobre isso, Silva (2005) diz que as diferencas
devem ser toleradas e respeitadas, pois elas sdo manifestacées de caracteristicas
humanas mais profundas.

Acreditamos que a IES deva comecar a tratar essa tematica, pois em todas as
salas de aulas h&a alunos com necessidades diferentes, e se os futuros professores
nao souberem lidar com essas diferencas, vao levar os alunos ao fracasso escolar.

Fica evidente que, em se tratando de questdes voltadas para o trato com a
diversidade, o que existe nessa IES sdo discussdes pontuais em decorréncia de
casos esporadicos trazidos pelos alunos estagiarios.

De acordo com a professora C,, as pessoas responsaveis pela reformulacéo
do projeto pedagdgico (2007), preocupadas com a diversidade de alunos do curso
no turno noturno, que vinham de cidades circunvizinhas, criaram uma disciplina
obrigatéria chamada Seminarios Especiais. Essa disciplina foi criada para abarcar as
horas de Atividades Académicas, Cientificas e Culturais (AACC). Nessa disciplina,

as tematicas abordadas focam questdes relacionadas a diversidade.

[...] nés ficAvamos incomodados também era com as duzentas horas
de Atividades Académicas, Cientificas e Culturais. O nosso aluno do
noturno, ele é regional, a maioria deles ndo mora aqui [...] eles viajam,
trabalham o dia todo, como é que eles vdo cumprir essas horas?
Entéo a gente criou uma disciplina obrigatéria que é as horas sao de
AACC. Que a gente traz professores para falar de temas que a
legislacédo e formacgéo de professores falam que é importante e que o
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curso ndo da conta de abordar. Por exemplo: o tratamento de
portadores de necessidades especiais, portadores de deficiéncia, a
questdo da educacao indigena, a questdo da educacdo de minorias,
[...] sobre o EJA (Educacdo de Jovens e Adultos). O curso ndo da
conta de preparar esses alunos. E eles estdo atuando no EJA, tem
gente com crianca com deficiéncia, € a realidade que eles vao
enfrentar na escola publica. Entdo pensando como é que a gente
articularia isso, nés criamos uma disciplina com carga horéaria de
AACC que a gente traz convidados especialistas para falar sobre isso

[..]. (C2)

Ressaltamos que nesta categoria os excertos das falas dos professores
contém resquicios da tendéncia tedrica curricular pds-critica, porém os resultados
mostram ser um fato pontual, pois ndo é o foco do curso. Um exemplo disso é a
disciplina Seminéarios Especiais que trata de tematicas como inclusdo, educacéo
especial e educacao indigena, que consideramos fazer parte do curriculo pds-critico,
e apenas sete por cento dos alunos a citaram como uma das disciplinas que
abordam discussdes curriculares (Tabela 4). Acreditamos que seja porgue poucos
alunos associam essa temética ao curriculo.

Como ja vimos no tépico 4.3.1, na subcategoria “concepg¢des de curriculo”, a
analise da questdo vinte do roteiro para entrevista com professores (Apéndice C)
mostrou que a tendéncia curricular mais valorizada no discurso das professoras Py,
P, e P3é a tradicional. A Unica excec¢do encontrada foi no discurso da professora Py,
no qual observamos que a tendéncia curricular critica € mais enfatizada, pois no
primeiro quadro ela assinalou “emancipacao e libertacdo”, que estéo relacionadas a
tendéncia critica; no segundo quadro, ela assinalou: “emancipag¢ao e libertagao”
(tendéncia critica), “planejamento” (tendéncia tradicional) e “cultura” (pds-critica) e
no terceiro quadro, das vinte e sete palavras e/ou expressfes assinaladas, dez
estdo relacionadas a tendéncia critica (ideologia; reproducéo cultural e social; poder;
classe social, capitalismo; relacbes sociais de producdo; conscientizacao,
emancipacdo e libertacdo; curriculo oculto e resisténcia); nove a tendéncia
tradicional (ensino, aprendizagem, avaliacdo, metodologia, didatica, organizacao,
planejamento, eficiéncia e objetivos) e oito a tendéncia pos-critica (identidade,
alteridade e diferenca; subjetividade; significacdo e discurso; saber-poder;
representacao; cultura; género, raca, etnia e sexualidade e multiculturalismo).

Diante do exposto, notamos que, apesar do discurso de P4 estar dando mais
énfase a tendéncia curricular critica, as tendéncias tradicionais e pds-criticas

também emergem.
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Apdbs os resultados obtidos, acreditamos que, apesar de haver citacbes
relacionadas as tendéncias curriculares criticas e pds-criticas, muitas vezes elas nao
sao bem-fundamentadas. Um exemplo disso foi a definicdo de curriculo oculto como
algo que é feito de forma automatica, sem planejamento.

Mesmo aparecendo indicios das tendéncias tedricas curriculares criticas e
pés-criticas nas falas de alguns professores, é muito pouco para serem
considerados. Visto que, para os estudiosos dessas tendéncias, os discursos para
serem considerados criticos ou pos-criticos devem ter um cunho social politizado, e
nao percebemos isso na fala dos professores.

Concordamos com Silva (2005, p. 147) que:

Depois das teorias criticas e pés-criticas do curriculo torna-se
impossivel pensar o curriculo simplesmente através de conceitos
técnicos como os de ensino e eficiéncia ou de categorias psicoldgicas
como as de aprendizagem e desenvolvimento ou ainda de imagens
estaticas como as de grade curricular e listas de conteddos. Num
cenario pos-critico, o curriculo pode ser todas essas coisas, pois ele é
também aquilo que dele se faz, mas nossa imaginacdo esta agora
livre para pensa-lo através de outras metaforas, para concebé-lo de
outras formas, para vé-los de perspectivas que ndo se restringem
aquelas que nos foram legadas pelas estreitas categorias da tradi¢éo.

No entanto, a tendéncia tedrica curricular tradicional ainda aparece com
bastante evidéncia, e fica perceptivel na preocupacdo dos formadores com a

formacdo profissional dos futuros professores.



CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, o nosso propédsito foi pesquisar a importancia de estudos
sobre o curriculo na formacao inicial do professor de Matematica. Isso aconteceu
apos analisarmos vinte e dois projetos pedagdgicos de cursos de licenciatura em
Matematica de instituicbes de ensino superior de todas as regides do pais.

Nessa analise, notamos que, em grande parte deles, estava constando a
presenca da tematica curriculo nas ementas, bibliografias e/ou conteddos das
disciplinas. Ao aprofundarmos as analises, verificamos que uma das instituicbes
tinha caracteristicas diferenciadas. Esse diferencial estava na abordagem de
discuss@es curriculares em disciplinas especificas e pedagdgicas do curso. Diante
disso, nos perguntamos: “Quais as tendéncias tedricas curriculares que emergem
nas justificativas de professores, coordenadores e alunos sobre a importancia de
discussoes curriculares na formacgao inicial do professor de Matematica?”

Na realizacdo da pesquisa nos embasamos teoricamente nas teorias
curriculares tradicionais, criticas e pds-criticas, e em alguns autores que as
defendem, pois objetivamos analisar as tendéncias curriculares tedricas mais
valorizadas na fala dos professores e na escrita dos alunos.

Para nos ajudar a responder a esse questionamento, procuramos identificar
as justificativas dos professores, coordenadores e alunos sobre a importancia de
discussbes curriculares nos cursos de licenciatura em Matematica, buscando
analisar as tendéncias tedricas curriculares valorizadas na fala dos professores e
coordenadores e na escrita dos alunos. A melhor modalidade metodolégica
encontrada para que alcancassemos esse objetivo foi o estudo de caso.

O estudo de caso nos permitiu analisar o projeto pedagogico do curso e
investigar por meio de entrevistas semiestruturadas e questionarios as justificativas
das coordenadoras, dos professores e dos alunos.

O nosso propdsito, a primeira visita, era entrevistar a coordenadora do curso
e quatro professores, porém, ao entrarmos em contato, s6 obtivemos respostas
confirmando as entrevistas da coordenadora e de dois professores. Um dos
professores ndo pdde nos receber e 0 outro ndo respondeu aos NOSsos e-mails.

Contudo, mesmo néao estando agendado, conseguimos entrevistar a coordenadora
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do periodo de 2007 a 2009, que foi uma das responsaveis pela reformulacdo do
projeto pedagdgico, uma das nossas fontes de pesquisa.

Tivemos que retornar a IES 6 para uma segunda visita, pois o numero de
professores entrevistados na primeira ida a IES foi pequeno, ndo nos dando
condi¢bes para atingirmos os objetivos propostos.

Contudo, quando retornamos a IES para a segunda visita, ja tinhamos feito as
analises dos questionarios dos alunos, e escolhemos como entrevistados 0s
professores das disciplinas mais citadas pelos alunos como as que abordam
discussoes curriculares.

Resolvemos n&o utilizar nas andlises uma das entrevistas realizadas na
primeira visita, a do professor de Geometria Analitica, visto que os dados nela
contidos ndo eram relevantes para a pesquisa.

Durante as andlises dos questionarios, notamos que alguns alunos nao
entenderam algumas perguntas, isto €, tiveram davidas. Acreditamos que o que deu
margem a essas duvidas foi a forma como as questées foram formuladas.

Os procedimentos metodoldgicos que utilizamos nos ajudaram a cruzar as
informacdes para chegarmos as conclusdes que aqui se encontram.

A IES 6 reformulou seu Projeto Pedagdgico para atender as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formagéo de Professores. De acordo com o0s
entrevistados, o objetivo da reformulacdo do Projeto foi fazer com que os docentes
das disciplinas se articulassem para propiciar aos futuros professores discussées
que os levassem a entender o funcionamento e a estrutura da escola basica e a
necessidade de se tornar um professor que reflete sobre a sua pratica docente.
Também fazer com que o aluno enxergasse o leque de possibilidades que ele tem,
ao estar trabalhando em disciplinas especificas, e ndo apenas em disciplinas
pedagdgicas, questdes relacionadas a escola basica.

Ha evidéncias de que a escolha em trabalhar desta forma foi para caracterizar
o curso como uma formacdo de professores, que anteriormente era considerado
uma “licenciatura forte”, ou seja, preocupava-se mais em preparar os graduandos
para uma carreira académica do que para seguir a carreira de docente da educacéo
basica.

Foram varias as mudancas ocorridas no PP, entretanto, a que foi considerada
como fundamental foi a insercdo das 400 horas de Pratica como Componente

Curricular em disciplinas especificas e pedagdgicas do curso.
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Apesar de o projeto ser considerado inovador por alguns professores, existe
um grupo que ndo esta em consonancia, por acreditar que, para ensinar
Matematica, basta saber Matematica.

Na visdo desses professores, se eles forem discutir questdes relacionadas ao
ensino dos conteddos da educacdo béasica em suas disciplinas, deixardo de
trabalhar com o que realmente é necessario para ser um bom professor de
Matematica, que € dominar os conteidos Matematicos.

Baseado no PP e na fala dos professores e coordenadores nas entrevistas,
percebemos que, no curso de licenciatura em Matematica da IES 6, ocorre a
abordagem de discussfes curriculares da educacédo basica tanto em disciplinas
especificas quanto em disciplinas pedagodgicas isso nos mostra que existe relacdo
com o0 que esta no Projeto e a fala dos professores. Porém, na escrita dos alunos,
notamos que essa abordagem acontece apenas em disciplinas pedagodgicas, o que
mostra certa incoeréncia entre o que esta no Projeto e a escrita dos alunos.

De acordo com os alunos, essas discussdes curriculares sdo trabalhadas de
forma limitada e algumas vezes apenas para atender as necessidades das
disciplinas. Essas discussfes poderiam ser exploradas de forma mais aprofundada.

As evidéncias nos mostram que sdo nas horas de Pratica como Componente
Curricular que as discussdes curriculares acontecem. Essas horas estédo alocadas
nas disciplinas, a saber: Calculo Diferencial e Integral I, Geometria Analitica e
Vetores, Algebra Elementar, Fundamentos de Matematica Elementar |, Desenho
Geométrico e Geometria Descritiva, Organizacao do Trabalho Escolar, Histéria e
Filosofia da Matematica, Geometria Euclidiana, Laboratério de Fisica I, Psicologia da
Educacdo, Laboratério de Ensino de Matematica |, Laboratorio de Fisica I,
Probabilidade e Estatistica, Algebra |, Fun¢ées de uma Variavel Complexa | e
Didatica.

Contudo, ressaltamos que, nas disciplinas especificas, nem todos os
professores estdo abordando discussdes curriculares. De acordo com P4, apenas 0s
professores que tém alguma relacdo com a Educacdo Matematica trabalham nas
disciplinas especificas em consonéncia com o Projeto.

Observamos que as discussdes curriculares estdo mais centradas nos PCN e
nas Propostas Curriculares do Estado de Sa&o Paulo. Entretanto, ocorre a
abordagem de outras discussbes relacionadas ao curriculo, como: melhoria do

curriculo, incluséo, por que e como trabalhar conteudos matematicos, dificuldades
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que os alunos tém na aprendizagem de conteldos matemaéticos, livros didéaticos
(quem elabora os curriculos e a influéncia), uso de tecnologias, propostas
curriculares de Matematica, Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao Nacional.

O conhecimento que a maior parte dos alunos dessa Instituicdo tem a
respeito de curriculo € superficial: ha alunos que ainda veem o curriculo como um
historico da vida profissional e académica do individuo, e os outros entendem o
curriculo como planejamento e/ou programa de ensino.

Em suas respostas, os alunos explicitam que as discussdes curriculares sédo
importantes e contribuem para a sua formacgao profissional como docentes, pois,
além de leva-los a refletirem sobre sua formacdo académica e sobre a sua pratica
docente, vao ajuda-los a identificar os conteudos matematicos que devem ser
trabalhados na escola basica em cada ano/série, aprender como ensinar esses
conteldos matematicos da escola bésica, entender as dificuldades dos alunos ao
aprender os contedos matematicos, modificar suas atitudes em relacdo a docéncia
e adquirir experiéncias no ambito da sala de aula.

Na visdo dos professores, a abordagem de discussfes curriculares da
educacdo bésica em um curso de licenciatura em Matematica contribuira para o
futuro professor conhecer a escola, repensar a sua pratica docente, analisar e
escolher materiais para melhorar a sua atuacao na sala de aula e ter autonomia e
criticidade. Contudo, o futuro professor precisa também saber o conteddo que ira
ensinar, como ensinar esse conteudo e se posicionar diante do que estd sendo
proposto para ensinar.

Ressalvamos que, em relacdo a importancia e contribuicdes de discussdes
curriculares na formacao inicial do professor de Matematica, ha consonancia entre a
concepcao dos alunos e professores.

De acordo com a professora C,, uma das preocupac¢des do curso é fazer com
que os alunos enxerguem o leque de possibilidades que eles tém, ao estarem
trabalhando em disciplinas especificas e ndo apenas nas disciplinas pedagdgicas,
guestdes relacionadas a escola basica.

Esses alunos, ao concluirem a graduacéo, poderéao atuar na escola basica ou
seguir a carreira académica como pesquisadores. Os alunos que escolherem a
primeira opcdo chegardo a escola sabendo os desafios que encontrardo, pois ja
tiveram experiéncias. Aqueles que escolherem a segunda opc¢do também estardo

preparados tanto para fazerem Matematica Pura quanto para Educacdo Matematica,
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pois a reformulacao operada no PP teve como objetivo agregar valores e ndo acabar
com os valores ja conquistados.

Ficou evidente que a tendéncia tedrica curricular tradicional esta fortemente
arraigada no curso, pois elas emergem nas falas dos professores e na escrita dos
alunos, uma vez que existe uma preocupagédo muito grande, por parte dos alunos,
em estarem preparados “instrumentalmente” para atuarem na escola basica. Por
parte de alguns professores em transformar o curso em licenciatura que forma
professores que sabem Matematica e que sabem ensinar Matematica o que se
contrapBe a opinido de outro grupo de professores, 0os quais consideram que 0
importante para os licenciados € somente saber Matematica.

Essa tendéncia aparece muito forte também no proprio Projeto Pedagdgico do
curso, se olharmos o perfil do egresso da Instituicdo e os conteudos que devem ser
abordados nas horas de Pratica como Componente Curricular.

Entretanto, h& indicios das tendéncias critica e pds-critica, e isso acontece
guando os alunos trazem fatos ocorridos no estagio para serem debatidos em sala.

Também em relacdo a tendéncia pos-critica, o pouco que os professores
falam é sobre a diversidade de alunos que eles tém em sala, no turno noturno, tendo
gue buscar formas de trabalhar com esses alunos.

Na escrita dos alunos ndo hé indicios das tendéncias criticas e pos-criticas,
pois eles compreendem o curriculo como planejamento e/ou programa de ensino,
gue sao concepcodes das tendéncias curriculares tradicionais.

Baseado em nosso aporte tedrico e nas analises, concluimos que, apesar de
terem aparecido alguns resquicios das tendéncias tedricas curriculares criticas e
pos-criticas na fala de alguns professores, esses resquicios se devem a discussdes
pontuais trazidas das escolas pelos estagiarios e as preocupacdes de alguns
professores, porém ndao ha como considera-las, pois o foco principal do curso € com
a eficiéncia profissional e académica dos alunos.

Propomos para novas pesquisas: investigar a existéncia, nos cursos de
licenciatura em Matematica, de disciplinas que trabalhem com a temética curriculo
(origem, historia, teorias curriculares), pois entendemos que um dos motivos das
tendéncias teoricas curriculares tradicionais se fazerem presentes e arraigadas em
nosso sistema educacional, até os dias atuais, é o fato de ndo conhecermos como o

curriculo realmente influencia a sociedade.
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Constatamos em nossa pesquisa, que as discussdes curriculares acontecem
nos cursos de licenciatura em Matemética, porém estdo voltadas especificamente
para questdes técnicas do ensino e aprendizagem. Diante disso, entendemos que o
fato de a maioria dos professores ndo saber o que realmente € o curriculo, como ele
influencia toda uma sociedade e, portanto, o definirem como programa de ensino
e/ou planejamento, esta na caréncia de disciplinas que discutam essas questfes nos
cursos de formacéo inicial de professores.

Em uma pesquisa sobre os curriculos dos cursos de licenciatura em
Pedagogia, em Lingua Portuguesa, Matemética e Ciéncias Bioldgicas, Gatti e Rossa
(2008) mostraram que apenas 3,3% da carga horaria do curso de licenciatura em
Matematica sdo destinadas a conhecimentos relativos aos sistemas educacionais,
onde esta inserido o curriculo com uma carga horaria de 0,7%. Apesar de esses
temas serem importantes para a formacdo de profissionais que vao atuar na
educacéao basica.

Portanto, € necessaria, nos cursos de formacéo de professores, a inclusdo de
disciplinas que tratem especificamente da tematica curriculo. O foco dessas
disciplinas estaria ndo em conceituar ou buscar definir curriculo, mas em mostrar a
origem e historia do curriculo; que curriculo é algo mais abrangente do que lista de
conteldos e planejamentos; que na constru¢do do curriculo deve se levar em conta
a opinido de todos os que fazem parte daquela comunidade (secretarias de
educacao, pais, professores, coordenadores e diretores), e, também, que existem
teorias curriculares que buscam discutir as relacdes existentes entre os contetdos
trabalhados nas instituicdes de ensino e a sociedade. Relacdes essas que tratam de
guestdes como: eficiéncia profissional (teorias tradicionais); relacdes de poder entre

as classes sociais (teorias criticas) e diversidade (teorias pos-criticas).
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APENDICE A — Termo de Consentimento

CONSENTIMENTO DE PARTICIPACAO COMO PARTICIPANTE DA PESQUISA

Eu, , RG

CPF , declaro que fui devidamente informado (a) pela

pesquisadora Edeilza Lobo Ramos da Cruz dos procedimentos que seréo utilizados
e da confidencialidade da pesquisa, concordando em participar da pesquisa, bem
como concordando que as transcricdes das entrevistas poderéo ser divulgadas em
eventos e periodicos cientificos. Foi-me garantido que terei acesso as transcricoes e
gue posso impedir a publicacdo das mesmas a qualquer momento. Declaro ainda,

que recebi uma coOpia deste termo de consentimento.

LOCAL E DATA:

(NOME POR EXTENSO) (ASSINATURA)
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APENDICE B — Roteiro para entrevista com as coordenadoras

Roteiro para a entrevista com as coordenadoras

Qual o0 seu nome?

Qual a sua cidade Natal?

Qual a sua formacdo? Em quais instituicdes a senhora fez seus cursos?
Ha quanto tempo leciona? Sempre trabalhou no ensino superior?

Em quais instituicdes ja trabalhou?

Qual ou quais as principais disciplinas que ministra ou ministrou?

Vocé faz parte do colegiado?

© N o o A~ WD PRE

Vocé participou da reformulacédo do projeto pedagdgico de 2007? Nessa época

fazia parte do colegiado?

9. Dos professores que fazem parte do quadro do curso de licenciatura em
Matematica da universidade, quais participaram da elaboracdo/reformulacdo do
Projeto Pedagdgico de 20077

10.Na nova reformulacdo em 2011, houve a participacdo dos mesmos professores,
ou outros professores tiveram interesse em participar?

11.Quais os pontos foram colocados como relevantes nessa nova reformulacédo do
Projeto Pedagdgico?

12.Por que hé& tantas abordagens sobre questdes curriculares no curso desta
instituicdo?

13.E relevante estudar curriculo num curso de licenciatura em Matematica? Por
qué?

14.As discussdes curriculares da educacdo basica estdo presentes no Projeto
Pedagogico dessa instituicdo. Por que vocés as consideram relevantes?

15.No Projeto Pedagogico dessa instituicdo as discussfes curriculares estédo
presentes tanto em disciplinas especificas quanto em disciplinas pedagogicas do
curso. Quais 0s motivos dessa insergédo?

16.A abordagem das discussdes curriculares pode contribuir para a formacao inicial

do futuro professor de matematica? Como? Quando e onde os futuros

professores devem entrar em contato com o0s documentos que norteiam a

educacao basica nacional?
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APENDICE C — Roteiro para entrevistas com professores
Roteiro para entrevista com os professores da IES 06

1. Qual o seu nome?

2. Qual a sua formagao? Em quais instituicdes fez seus cursos? Em que ano fez
cada formacao?

3. Ha quanto tempo leciona? Sempre trabalhou no ensino superior? Em quais
instituicdes ja trabalhou?

4. Vocé participou da elaboracao/reformulacdo do Projeto Pedagdgico em 20057
Nessa época fazia parte do colegiado?

5. Este curso de licenciatura, em 2005, reformulou seu projeto pedagdgico para
atender as Diretrizes Curriculares Nacionais para formacdo de professores.
Quais foram as dificuldades na implementac¢ao do novo projeto?

6. De acordo com o PP o egresso dessa instituicdo devera:

e apresentar um bom dominio de conteudos matematicos nas areas de Analise,
Algebra e Geometria, Matematica Aplicada e Computacional e Estatistica,
que perfazem a estrutura curricular, de modo a ter facilidade na transmissao
dos conteudos associados ao ensino fundamental e médio, bem como ter
condicBes para continuar os estudos em nivel de p6s-graduacao;

e ter uma visdo abrangente do papel social do educador; capacidade de
trabalhar em equipes multidisciplinares e de tomar iniciativas;

e estar em permanente contato com pesquisas e experiéncias na sua area de
formacdo, realimentando permanentemente a dinamica do ensinar e
aprender;

e estar aberto e disposto para aquisicdo de novas ideias e tecnologias;

e ter visdo historica e critica da Matematica, tanto no seu estado atual como nas
varias fases de sua evolucgéao;

e ser agente de transformacdo dentro de sua escola, avaliando livros textos,
guestionando os programas e sequéncias de ensino vigentes;

e apresentar um bom dominio de teorias de ensino e aprendizagem, e saber
adequa-las aos conteudos especificos;

e ser pesquisador na sala de aula, capacitado a entender as diferentes
estratégias desenvolvidas pelos alunos no processo aprendizagem e as

variaveis didaticas envolvidas em tal processo;
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e ter capacidade para comunicar-se matematicamente e de compreender
Matematica, para estabelecer relacdes entre a Matematica e outras areas do
conhecimento e para utilizar os conhecimentos matematicos na compreensao
do mundo que o cerca;

e ter capacidade de despertar 0 habito da leitura e do estudo independente, e
incentivar a criatividade dos alunos;

e ter capacidade de expressar-se com clareza, precisao e objetividade;

e ter capacidade de suscitar o interesse pelo estudo da Matematica.

O que o(a) senhor(a) acha desse perfil que esta proposto no PP? Como a

disciplina que ministra contribui para esta formacéo?

7. Antes do inicio das aulas, vocés precisam entregar ou preencher um
planejamento que conste 0s objetivos e a proposta da disciplina? Esse
planejamento prévio é importante?

8. E a reformulacdo do planejamento e de obijetivos, formulados antes do inicio
do curso, € importante? Ocorre?

9. A seu ver o planejamento deve acontecer: previamente, previamente e
também durante o processo de ensino ou apenas durante o processo de
ensino? Por qué?

10.0 Parecer CNE/CP 09/2001 diz que: a universalizacdo do acesso a educacéo
basica aponta para uma formacédo voltada a construcdo da cidadania, o que
impbe o tratamento na escola de questdes sociais atuais. A sua disciplina
contribui para esse tipo de formacédo? Como?

11.De acordo com o Parecer CNE/CP 09/2001: uma das dificuldades
encontradas para a implementacdo de propostas educacionais estaduais e
municipais é o preparo inadequado dos professores cuja formacdo de modo
geral, manteve predominantemente um formato tradicional, que nao
contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade, como
inerentes a atividade docente. Assumir e saber lidar com a diversidade
existente entre os alunos, é uma delas. E de acordo com a Resolucéo
CNE/CP1 2002: A organizacédo curricular de cada instituicdo observara, além
do disposto nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
outras formas de orientacdo inerentes a formacdo para a atividade docente,
entre as quais o preparo para:

Il - 0 acolhimento e o trato da diversidade.
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e A sua disciplina contribui para esse tipo de formacgao?
e Como isso é trabalhado em sala de aula?

12.De acordo com o Parecer CNE/CP 09/2001: A democratizacdo do acesso e a
melhoria da qualidade da educacdo basica vém acontecendo num contexto
marcado pela redemocratizagdo do pais e por profundas mudancas nas
expectativas e demandas educacionais da sociedade brasileira. [...] Quanto
mais o Brasil consolida as instituicdes politicas democréticas, [...] mais se
amplia o reconhecimento da importancia da educagéo [...] para a superacao
das desigualdades sociais. A sua disciplina contribui para a formacédo de
professores que auxiliem no processo educativo de superagcdo das
desigualdades sociais? Como?

13.De acordo com o parecer CES CNE n° 1302/2001 o professor de Matematica
deve ter:

a) visdo de seu papel social de educador e capacidade de se inserir em
diversas realidades com sensibilidade para interpretar as ac¢des dos
educandos

b) visdo da contribuicdo que a aprendizagem da Matemética pode oferecer a
formacéo dos individuos para o exercicio de sua cidadania

e Nessa disciplina, quais as agdes propostas para que essa formagao seja

contemplada?

14.De acordo com os Referenciais Curriculares Nacionais dos Cursos de

Bacharelado e Licenciatura 04/2010: o licenciado em Matematica: em sua

atuacao, prima pelo desenvolvimento do educando, incluindo sua formacéo

ética, a construcao de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico.

A sua disciplina contribui para que o futuro licenciado em Matematica

desenvolva essas caracteristicas nos seus futuros educandos? Como?

15.Fale a respeito de curriculo. (curriculo escolar)

16.As discussbes curriculares estdo presentes no Projeto Pedagodgico dessa
instituicdo. Entdo essa temética € importante. Por qué?

17.Por que é importante a abordagem de discussdes curriculares na disciplina

? (explicar para o entrevistado o que entendemos como

discussdes curriculares)
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18.Por que discutir os Parametros Curriculares da educagdo basica num curso
de licenciatura em Matemética? O que eles tém de relevante para serem

trabalhados, na disciplina que leciona?
19.De que forma a abordagem das discussdes curriculares pode contribuir para

a pratica docente do futuro professor de matemética?
20.Quando eu falo de curriculo: (as questbes a, b e ¢ devem ser respondidas

com base no quadro abaixo)

PALAVRAS E/OU EXPRESSOES

, REPRODUGAO SOCIAL ;
CONSCIENTIZAGAO B RODVEAC AVALIACAO
CURRICULO OCULTO DIDATICA PODER
IDENTIDADE,
ORGANIZAGAO ALTERIDADE, DIFERENCA ENSING
CULTURA CLASSE SOCIAL SUBJETIVIDADE
CAPITALISMO SABER-PODER METODOLOGIA
GENERO, RACA, ETNIA,
ENERO, RAch EFICIENCIA IDEOLOGIA
RELAGOES SOCIAIS DE
REPODUCAD MULTICULTURALISMO PLANEJAMENTO
SIGNIFICAGAO E EMANCIPAGAO E
DISCURSO OBJETIVOS LIBERTACAQ
RESISTENCIA REPRESENTAGAO APRENDIZAGEM

Fonte: Adaptado de SILVA, 2005, p. 17.

a) Observe esse quadro, qual dessas expressdes ou palavras esta mais
relacionada ao que o curriculo é para vocé? Escolha apenas uma.
b) Observe o quadro. Se tiver que escolher mais duas. Quais seriam mais
importantes para vocé, quando nos referimos ao curriculo?
c) Escolha independente da quantidade, palavras e/ou expressbes que, a seu
ver, sejam mais importantes para vocé, quando nos referimos ao curriculo.
I. O porqué da escolha da letra a.

II. O porqué da escolha da letra b.
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APENDICE D — Primeiro questionario para ser aplicado aos alunos.

Nome:
UFMS — Universidade Federal de Semestre:
Mato Grosso do Sul — Campo Data: / /

Grande

Programa de Pos-Graduacdo em
Educacdo Matemética

Questionario 01

1. O gue vocé entende por curriculo?

2. Vocé acha relevante estudar curriculo num curso de licenciatura em
Matematica? Por qué?

3. A abordagem de questdes curriculares pode contribuir para sua pratica
profissional?

Autorizo a divulgacao deste protocolo em eventos e periodicos cientificos, desde que

nem o meu nome, nem o da instituicdo de ensino sejam divulgados.

Assinatura:
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APENDICE E — Segundo questionario para ser aplicado aos alunos.

Nome:
UFMS — Universidade Federal de Semestre:
Mato Grosso do Sul — Campo Grande |Data: / /

Programa de Pés-Graduagdo em
Educacdo Matematica

Questionario 02

1. Conhece ou ja leu os PCN (Parametros Curriculares Nacionais) - 1997, anos
iniciais do ensino fundamental; PCN — 1998, anos finais do ensino fundamental;
PCN — 1999, ensino médio; PCN+ e OCEM (Orientacfes Curriculares para o
Ensino Médio)?

2.Voceé teve discussdes sobre os PCN em algumas disciplinas do curso? Quais
foram (s&o) essas disciplinas? Vocé acha essas discussoes relevantes?

3. Quais outras discussdes sobre curriculo vocé teve no curso? Especifique a(s)
disciplina(s) que trataram dessas questoes.

Autorizo a divulgacao deste protocolo em eventos e periodicos cientificos, desde que

nem o meu nome, hem o da instituicdo de ensino sejam divulgados.

Assinatura:




