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RESUMO

Este estudo faz parte do programa de pesquisa do/no Observatorio de Cultura Escolar (OCE),
que toma como fontes e objetos de estudo documentos curriculares produzidos para 0s espagos
da educacao formal e ndo formal entendidos como instancia de formacéo escolar, com objetivos
educativos explicitos e acdo intencional institucionalizada, estruturada e sistematica; e como
uma possibilidade de producéo, selecdo e distribuicdo de conhecimento fora das estruturas
curriculares do ensino tradicional, respectivamente. Neste contexto, estudamos e analisamos
um conjunto de trés documentos curriculares propostos para a Educagdo Basica no componente
Matematica, particularmente para as etapas dos Ensinos Fundamental e Meédio,
organizados/publicados por duas redes de ensino, a saber: Estadual de Mato Grosso do Sul
(2012) e Municipal de Campo Grande-MS (2008). Diante disso, objetivamos desvelar a
intencdo curricular, no tocante aos conhecimentos cientificos selecionados, assim como em suas
formas prescritas de acesso, traduzindo as competéncias matematicas necessarias, no desenho
do tipo de aluno que se pretende formar e, em ultima instancia, indicando os conhecimentos
entendidos como poderosos, neste processo. Para tanto, nosso desenho metodoldgico orienta-
se pelas técnicas da pesquisa bibliografico-documental, ancoradas em chaves de analise,
entendidas aqui como categorias que permitem problematizar os conhecimentos selecionados e
os conteudos ofertados nos documentos curriculares, a partir de “lugares” epistemologicos, que
transitam entre os campos educativo (teoria critica do curriculo) e matematico (escolar). Nesse
exercicio, apreendemos que os contetidos selecionados para estas etapas da Educacéo Basica,
ainda, se configuram como conhecimento dos poderosos, préprios daqueles que dominam a
Matematica. E, diante disso, permanece o questionamento, isto €, se estes conhecimentos
também conferem poder aos que dele se apropriam, possibilitando a ocupacdo de novas
posicdes no espaco de lutas, que difere os sujeitos.

Palavras-chave: Curriculo. Matematica. Ensinos Fundamental e Médio. Conhecimento
Poderoso.



ABSTRACT

This study is part of the research program of the Observatory of School Culture (OCE), which
takes as sources and objects of study curricular documents designed for spaces of formal and
non-formal education understood as an instance of school formation, with explicit educational
purposes and institutionalized, structured and systematic intentional action; and as a possibility
of creation, selection and distribution of knowledge outside the curricular structures of
tradicional teaching, respectively. In this context, we study and analyse a set of three curricular
documents proposed for Basic Education in Mathematics, particularly for the stages of
Elementary and Middle School, organized and published by two educational networks: State of
Mato Grosso do Sul (2012) and municipality of Campo Grande — MS (2008). In the light of
this, we aim to unveil the curricular intention, in relation to the selected scientific knowledge,
as well as in its prescribed forms of access, translating the necessary mathematical skillset, in
the design of the type of student to be developed and, ultimately, indicating that the knowledge
is understood as powerful in this process. To that purpose, our methodological design is guided
by the techniques of bibliographic-documentary research, anchored in keys of analysis,
understood here as categories that allow us to problematize the selected knowledge and the
contents offered in the curricular documents, from the epistemological “places” the transite
between the field of education (critical theory of curriculum) and mathematics (scholar). In this
discussion, we learn that the content selected for these stages of Basic Education are still
configured as knowledge of the powerful, owned by those who master Mathematics. In view of
this, the question remains, if this knowledge also gives power to those who appropriate it,
making possible the achievement of new occupations in the space of struggles, which
distinguishes the individuals.

Keywords: Curriculum. Mathematics. Elementary to High School Education. Powerful
Knowledge.



RESUME

Cette ¢étude fait partie du programme de recherche de/a 1’Observatoire de la Culture Scolaire
(OCE) qui prend comme sources et objects de documents de programme d’études produits pour
les domaines de comprendre formelle et non formelle comme exemple de formation scolaire
avec des objectifs éducatifs explicites et I’action intentionnelle institutionnalisée, structurée et
systématique; et comme une possibilite de production, la sélection et la diffusion des
connaissances em dehors des structures pédagogiques de 1’enseignement traditionnel,
respectivement. Dans ce contexte, nous étudions et analysons un ensemble de trois documents
de programmes proposés pour 1’Education de Base dans la Mathématique, en particulier aux
étapes du primaire et secondaire, organisé /publié deux réseaux éducatifs, a savoir: relatifs au
etat du Mato Grosso do Sul (2012) et a la ville de Campo Grande — MS (2008). Par conséquent,
nous avons cherché a dévoiler I’intention des programmes, en ce qui concerne les connaissances
scientifiques sélectionnées, ainsi que leurs formes prescrites d’acces, traduisant les
compétences mathématiques nécessaires a la conception du type d’éléve qui doit étre formé et,
en fin de compte, ce qui indique la connaissance compris la puissance de ce processus. Par
conséquent, notre conseption de I’étude est guidée par les techniques de recherche
bibliographique et documentaire, ancrée dans les clés d’analyse, compris ici comme des
catégories qui problématisent les connaissances et le contenu sélectionnés offerts dans les
documents du programme d’études, dé “lieux” épistémologique qui voyage entre les domaines
de I’éducation (théorie critique de curriculum) et Mathématique (scolaire). Dans cet exercice,
nous comprendrons que le contenu sélectionné pour ces étapes de 1’éducation de base, sont
encore, la connaissance des puissants, ceux qui possedent les Mathématique maitre. Et avant
cela, la question demeure, a savoir, si cette connaissance donnent également le pouvoir a ceux
qui se 1’approprient, ce qui perment 1’occupation de nouvelles positions dans les luttes, qui
distingue des personnes.

Monts-clés: Programme D’Etudes. Mathématique. Education Primaire et Secondaire.
Connaissance Puissant.
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NOTAS INTRODUTORIAS

O presente trabalho resulta de estudos e indagacdes realizados, em longa duracéo, desde
0 envolvimento com a docéncia, na disciplina de Matematica, em curso de formacdo de
professores de Matematica para o Ensino Fundamental e Médio.

A formacdo de professores de Matematica, tanto dos anos iniciais do Ensino
Fundamental (cursos de Pedagogia), quanto dos anos finais do Ensino Fundamental e para o
Ensino Médio (cursos de Licenciatura em Matematica), estd no cerne de minha atuagdo
profissional, o que me aproxima do cotidiano das escolas publicas estatais, em Campo Grande.

Percebo que, no decorrer dos anos, alunos egressos da Educacao Basica tém ingressado
nas variadas areas de atuacao, tanto profissionais quanto académicas, com grandes lacunas em
sua formacdo e, em particular, no tocante ao conhecimento de Matematica e na aplicacdo desses
conhecimentos em situagdes-problema.

Como “conhecimento de Matematica” refiro-me ao conhecimento que vai além dos
entendimentos de técnicas operacionais, préprias da Matematica, mas que inclui, também, o
raciocinio logico, tdo exaltado no meio matematico, e a capacidade de relacionar e resolver
problemas préticos a partir da elaboragdo de modelos matematicos.

Ressalto, ainda, que, desde os tempos de minha escolarizagdo inicial, na graduagao e no
Curso de Mestrado em Matematica, até a condicdo de professora de Matematica de nivel
superior, ouvi com frequéncia comentarios do tipo: “Quem ¢ bom em Matematica ¢ muito
inteligente!”; “Vocé deve ser louca porque gosta de Matematica a ponto de fazer graduacdo em
Matematica!”; “Eu odeio Matemadtica!”; “Nunca fui bom na escola, era péssimo em
Matematica!”; “Nunca entendi Matematica!”; “Vocé deve ser génio para fazer mestrado em
Matematica!”.

Se, por um lado, esses comentarios ddo orgulho, pela consideracdo da condicdo de
especial, na realidade causa grande desconforto. Questiono o porqué uma disciplina causa tanto
mal-estar, ou quais interesses estdo por trds da transformacdo da Matematica nesse mito de
intangibilidade? Por que a Matematica, ferramenta dita tdo necessaria e util no cotidiano e no
desenvolvimento de novas tecnologias, torna-se incompreendida e mistificada a ponto de causar
horror e repadio? Por que os egressos da Educacdo Basica, alguns, que completaram de fato
todos os niveis, tendo 12 anos de “aprendizado” de Matematica, ndo dominam seus conceitos

bésicos?
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Tais questionamentos me inquietam ao ponto de buscar por indicios de intencionalidade
nas propostas e execucdes de documentos curriculares' na Educacéo Basica, particularmente
para o componente de Matematica no Ensino Fundamental e Médio, onde ocorrem 0s primeiros
e fundamentais contatos com essa disciplina.

Em tentativa de resposta a essas inquietagdes, nos envolvemos com este estudo, parte
do programa de pesquisas do/no Grupo de Estudos e Pesquisas Observatorio de Cultura Escolar
(OCE), que toma como objetos de estudos documentos curriculares, produzidos para 0s espagos
da educagdo formal e ndo-formal, entendidos como instancia de formagdo escolar, com
objetivos educativos explicitos e acdo intencional institucionalizada, estruturada e sistematica;
e como uma possibilidade de producédo, selecdo e distribuicdo de conhecimento fora das
estruturas curriculares do ensino tradicional, respectivamente.

Neste contexto, nos aproximamos do conjunto de trés documentos curriculares para a
Educacdo Baésica, nas etapas do Ensino Fundamental e Médio, no componente Matematica,
organizados/publicados pelas redes de ensino, Estadual de Mato Grosso do Sul e Municipal de
Campo Grande, nos anos de 2012 e 2008, respectivamente.

O recorte temporal de 2008 e 2012, justifica-se pela publicagdo dos mais recentes
documentos publicados, incorporando os dispositivos da Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de
2006, que alterou a redagdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de
1996, estabelecendo as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, dispondo sobre a duragédo de
nove anos para o Ensino Fundamental, com matricula obrigatdria a partir dos seis anos de idade.

Diante disso, os documentos curriculares sdo tomados como objetos e fontes

documentais, de acordo com Tavares Silva (2016):

Na condicdo de objetos, entendidos como impressos, que selecionam,
legitimam e distribuem conhecimentos, mobilizam discursos na producéo das
verdades do processo de escolarizacdo. E, nesse sentido, operam na selecéo e
distribuicdo dos conhecimentos que chegam as escolas e no modo como estes
devem ser recebidos. Esse entendimento permite a analise de sua
materialidade, isto €, suporte material da construgdo de préticas nos espagos
educativos. [...] Como fontes, particularmente escritas e dialdgicas, ocupam,
de um lado, espaco privilegiado de reconstituicdo das ideologias ou
mentalidades educativas subtraidas a uma projecao particular, oficial; e, de
outro, diferenciam-se de outras fontes por contemplar propdsito muito
particularizado, isto é, o cumprimento de fungdes determinadas pela difusdo e
o desenvolvimento préatico dos processos de escolarizacdo, com base em uma
rede de intertextualidades que se alimenta da politica educativa ao
desenvolvimento dos processos educativos nas escolas e nas salas de aulas.
(TAVARES SILVA, 2016, p. 214).

! Leia-se parametros, matriz, referencial, diretriz, programa, orientacdes e/ou proposta curricular.



17

Dessa forma, os estudos dos documentos curriculares de Matemética encaminha a
indagacOes sobre a possibilidade de percepcdo/investigacao/desvelamento dos processos de
selecdo e distribuicdo de conhecimentos, responsaveis pela manutencdo das desigualdades de
sucesso escolar, ou seja, na perspectiva da producao dos “excluidos do interior" do sistema de
escolarizagao.

A par disso, analisamos, ndo apenas, quais conteldos matematicos estao privilegiados
na elaboracdo desses documentos, mas, também, que interesses guiaram a selecdo para

considera-los legitimos. Segundo Apple (2000):

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de
algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele é sempre
parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de
algum modo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensoes,
conflitos e concessdes culturais, politicas e econbémicas que organizam e
desorganizam um povo. (APPLE, 2000, p. 59).

Neste cenario, nos aproximamos de Young (2011) para quem os processos de selecao,
organizacao e distribuicdo do conhecimento, também néo sdo apreendidos como ac¢des neutras
e desinteressadas, mas atendem aos interesses dos grupos que detém o poder econémico e que
viabilizam, por meio da imposicdo cultural, formas de opressdo e dominacdo dos grupos
economicamente desfavorecidos. Contudo, em estudos recentes, passou a focar o debate tedrico
sobre curriculo a ideia de “conhecimento poderoso”, isto é, o poder que representam
determinados conhecimentos no desenvolvimento intelectual das criangas e jovens na escola,
definido como o conhecimento especializado, visto como capaz de oferecer novas formas de
pensar o mundo. Tal conhecimento justifica o “investimento” das familias em educagdo escolar,
ja que, entre outros, o objetivo da escolarizacdo seria oferecer acesso ao conhecimento
especializado.

Mas, apesar do enfoque atual, recorremos, ainda, ao que ele definia como
“conhecimento dos poderosos”, que requer o entendimento de classes, ou seja, quem Sao 0s
poderosos? Que conhecimento é esse que € unico e imparcialmente circundado nas méos dos
poderosos?

Diante disso, os contetidos selecionados para o Ensino Fundamental e o Ensino Médio
configuram-se como “conhecimento dos poderosos” (YOUNG, 2007), proprios daqueles que
dominam a Matematica. Questionamos se estes conhecimentos também conferem poder aos

que dele se apropriam, possibilitando a ocupacdo de novas posi¢des no espago de lutas que
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habitam. Espaco esse determinado pela hegemonia? dos valores matematicos dominantes, que
orienta a percepcao para aceitar como mais dotado de valor os conhecimentos curriculares que
mais se aproximam dos ideais fixados pela essencializacdo da moderna matematica.

Considerando esses aspectos as analises, construidas por esta pesquisa, ancoram-se nos
estudos curriculares criticos e objetivam desvelar as intengdes traduzidas a partir da selecdo dos
conhecimentos, assim como suas formas de organizacdo e distribuicdo, expressas nos
documentos analisados. Intencionalidade essa traduzida no tipo de aluno que se pretende
formar, assim como em qual conhecimento se entende como necessario a formagao.

Diante disso, questionamos se 0 que é proposto para ser ensinado de fato capacita o
sujeito para que ele, em posse do “conhecimento poderoso”, consiga transformar sua realidade

e a sociedade em que vive.

Sempre existe, pois, uma politica do conhecimento oficial, uma politica que
exprime o conflito em torno daquilo que alguns véem simplesmente como
descri¢cfes neutras do mundo e outros, como concepgdes de elite que
privilegiam determinados grupos e marginalizam outros. (APPLE, 1995,
p.60).

O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo
aparece nos textos e nas salas de aula de uma nag&o. Ele é sempre parte de uma tradicao seletiva,
resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum modo acerca do que seja conhecimento
legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo (APPLE, 1995).

Sendo assim o curriculo se coloca também como instrumento a servigo da concretizagao
da construcdo da sociedade que se pretende. IndagacGes sobre o curriculo de Matematica, em
particular, atravessam os tempos histéricos e para entendermos melhor essas discussdes torna-
se relevante conhecer alguns dados das transformagfes no/do ensino escolarizado da
Matemaética.

Valente (1999) destaca que no século XIX e inicio do XX no Brasil, 0 ensino da
Matematica ocorreu, sobretudo, nas escolas jesuitas, instaladas desde o século anterior,

enfatizando estudos voltados para uma cultura classica e humanistica. E, no caso da

2 O conceito de hegemonia implica que padrdes fundamentais na sociedade sejam mantidos por meio de
pressupostos ideoldgicos tacitos, regras, melhor dizendo, que ndo sdo em geral conscientes, e também por meio
do controle econdmico e do poder. Essas regras servem para organizar e legitimar a atividade de muitos
individuos cuja interacdo constitui a ordem social. (APPLE, 2006, p. 129, grifo nosso).
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Matematica, ensinada de forma fragmentada e, essencialmente, como ferramenta para as
necessidades imediatas do dia a dia.

Além das escolas confessionais, o ensino publico laico consolidou-se na criacdo em
1837, do Colégio Pedro Il, no Rio de Janeiro, concebido como escola-modelo de ensino no
Brasil, tendo como atribui¢do da Congregacdo a fixacdo dos curriculos de Matematica para o0s
cursos secundarios em todo Pais.

A partir dos anos 20 do seculo XX, com 0s movimentos nacionais em relacdo a
reorientacdo curricular, que culminou em 1929, com a proposta da Congregacdo do Colégio
Pedro Il, homologada pelo Decreto n® 18.564, foi instituida uma disciplina chamada de
“Matematica”. Disciplina essa, que inicialmente foi proposta para o ensino secundario
englobando as “ligdes” de “Aritmética”, “Algebra” e “Geometria” (que incluia Trigonometria),

que até entdo eram trabalhadas de forma isolada.

Entre nds, até 1929, o ensino de aritmética, algebra e de geometria era feito
separadamente. O estudante prestava, pelo regime de preparatérias, que
vigorou até 1925, um exame distinto para cada uma daquelas disciplinas [...]
Em 1928 propusemos a Congregacédo do Colégio Pedro Il a modificacdo dos
programas de Matematica de acordo com a orienta¢do do moderno movimento
de reforma e a consequente unifica¢do do curso em uma disciplina Unica, sob
a denominacao de Matematica. (MIORIM, 1998, p. 92).

Com a Reforma de Francisco Campos (1931), a Matematica passou a integrar, como
disciplina, o curriculo de todas as séries dos cursos preparatorios do secundario. Contudo,
somente com a Reforma Gustavo Capanema (1942) a Matematica passou a fazer parte do
curriculo do curso ginasial (correspondente as séries finais do atual Ensino Fundamental) e
cursos classico, cientifico e normal de 2° grau (equivalentes ao atual Ensino Médio).

Os anos seguintes apds a 22 Grande Guerra Mundial foram marcados pela guerra fria,
bem como pelo impacto do langamento do Sputnik (foguete soviético) em 1957, e esse, entre
outros avancos cientificos e tecnoldgicos ocorridos em diversos paises do mundo, foram os
causadores de intensa preocupacao ndo so entre os educadores matematicos, mas em relacdo a
formacao cientifica da populacéo.

Neste sentido, os esforcos de matematicos do mundo inteiro se concentraram na busca
de um enfoque mais unificador da matematica dando origem ao Movimento da Matematica
Moderna (MMM) que, em sintese, procurou aproximar a Matemdtica escolar de uma
Matemaética praticada e produzida nas universidades. Tal movimento provocou alteragdes
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curriculares significativas em varios paises, que entre si tinham sistemas educativos de
configuracdes diversas e, no Brasil, 0 MMM se fortaleceu nas décadas de 1960 e 1970.

Como destaca Burigo (1990, p. 258) o discurso dos modernistas pregava a valorizacao
da Matematica e sua adequacgdo as novas necessidades sociais “tendo como pano de fundo
comum a bandeira do progresso, do desenvolvimento, da modernizacao”.

Uma das principais mudancas propostas nesse movimento foi utilizar uma linguagem
mais moderna, alicercada em Teoria de Conjuntos, mantendo o foco nos procedimentos formais
e énfase absoluta na abstracdo e na Algebra, isolando a Geometria. Essa finalidade de
modernizacao estava intimamente relacionada com as necessidades de expanséo industrial, em
atendimento as exigéncias da sociedade, em acelerado avan¢o tecnoldgico, na consolidacdo da
reconstrugdo no pos-guerra.

Segundo os mentores do MMM, tal enfoque foi eficiente para o ensino de Matematica,
capaz de “transmitir” ao estudante os “verdadeiros aspectos” da Matematica como ciéncia. Vale
destacar, que Matematicos ligados, ou ndo, a educacao se dividiram entre 0s que apoiavam e 0s
que resistiam as mudancas.

Na decada de 1980, a partir do movimento de ruptura com o ideério da Matematica
Moderna, em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem da Matematica escolar, surgiu o
que alguns autores, como Santos (2008), denominam de “virada curricular dos anos 80”.

Documentos nacionais e internacionais constituiram-se em referéncias para as novas
discussdes curriculares sobre o ensino de Matematica, entre eles, o An agenda for action:
recommendations for School Mathematics of the 1980s® (Uma agenda para agoes:
recomendacdes para a Matematica escolar nos anos 1980), produzido nos Estados Unidos pelo
Nacional Council of Theachers of Mathematics (NCTM, 1980).

Entre as varias recomendacdes apresentadas neste documento, destacamos a resolucao
de problemas como eixo metodoldgico norteador para o ensino da Matematica. Além disso, o
destaque da relevancia de aspectos sociais, antropolégicos e linguisticos na aprendizagem da
Matematica, definindo, assim, novos rumos para as discussdes curriculares.

As propostas desse periodo procuraram incorporar resultados de estudos na area da
Educacdo Matematica, ao mesmo tempo, que a construcdo de conceitos matematicos e 0s
procedimentos focavam na explicacdo do que estava envolvido, em contraposicdo a

mecanizacdo de procedimentos sem compreensdo, o equilibrio e a articulacdo entre temas

3 Disponivel em: <http://www.nctm.org/flipbooks/standards/agendaforaction/index.html>. Acesso em: 1 maio
2015.
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aritméticos, algébricos, métricos, apoiados em estudos na area da Educacdo Matematica e
Didatica da Matematica.

Ja a década de 1990 inaugurou-se um cenario de reformas educativas, pautado na légica
do neoliberalismo, para a qual a educagéo tornou-se apenas um meio para atender as exigéncias
do mercado. Nesse sentido, foram pensadas novas formas de selecdo e distribuicdo de
conhecimentos, e para tanto a escola, como espaco e tempo privilegiado para a construcéo e o
fortalecimento de proposicdes definidas para o desenvolvimento econémico e social do pais. A
escola, como espaco determinado para a sistematizacdo da educacdo e dos processos de
escolarizacdo, passava, portanto, a ocupar papel estratégico. A par disso, as reflexdes
sistematicas sobre o curriculo encontravam-se diretamente relacionadas a massificacdo da
educacdo, ao aceleramento da industrializacédo e a intensificacdo dos movimentos migratérios
no inicio do século XX.

Discuss0es sobre a centralizagdo ou descentralizagdo nacional das decisdes curriculares
estavam em pauta na década de 1990, bem como os problemas sobre a politica de flexibilizacdo
curricular, na qual os Estados e Municipios tinham mais autonomia na elaboracdo de seus
proprios documentos curriculares. Neste contexto, traziam, por um lado, aspectos positivos,
como a inclusdo de caracteristicas regionais e, por outro se percebiam distor¢bes do que era
acessivel, no que diz respeito ao conhecimento, aos alunos de diferentes regides no Brasil.

Barretto (1998) relata em estudo sobre o0 que se ensina nas diversas regides do Brasil, a
partir da anélise de documentos curriculares oficiais, e especificamente na area de Matematica,
Carvalho (apud Barretto 1998), traca comparagdes entre esses documentos, no que concerne a
metodologia, ordenacdo e distribuicdo de contetdos de Matematica, & avaliacdo e as relaces
entre conceitos, procedimentos e atitudes.

Tal analise trouxe a tona, que a inexisténcia de um eixo comum nos curriculos
constituia-se em um problema, mas, em contrapartida, as propostas davam sinais de que o
curriculo de Matemaética para o Ensino Fundamental vislumbrava mudancas em direcdo ao
atendimento das necessidades da nova sociedade.

Por forca da Lei Nacional n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, em seu artigo 9°, inciso
IV, que estabeleceu a competéncia da Unido, com colaboracao de estados e municipios, foram
definidas diretrizes nacionais norteadoras dos curriculos, com intencdo de assegurar um
curriculo minimo nacional. Finalmente, em 1997, foram lancados os Parametros Curriculares
Nacionais para as oito séries do Ensino Fundamental (PCNEF), e, em 2000, os Parametros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM).
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No bojo deste contexto de reformas na década de 1990, interessa-nos, particularmente,
a reforma curricular, expressa nas publicacBes de parametros, referenciais e diretrizes
curriculares nacionais, que promoveram a publicacdo de documentos curriculares locais. Tais
documentos curriculares, em que pese as diferentes etapas da Educacdo Baésica, foram
orientados por objetivos de proposi¢cdo e inovagdo na selecdo e distribuicdo dos contedidos
curriculares, bem como problematizarem a formacéo em gue o conteudo seja apreendido como
fim em si mesmo, na perspectiva de gque seria entendido como meio para o desenvolvimento
das capacidades dos sujeitos de produzir bens culturais, sociais e econémicos.

Contudo, desde a modernidade, com o advento do método cientifico, o conhecimento
encontra-se compartimentalizado, processo no qual o conhecimento especializado se sobrep06s,
em espaco e importancia, ao conhecimento generalista. Para Descartes, o conjunto dos
conhecimentos se configurava como “arvore dos saberes”, cujas raizes estavam representadas
no conhecimento originério (mito), o tronco na filosofia, que dava sustentacdo ao todo, e 0s
galhos nas diferentes disciplinas cientificas, subdivididas em diversos ramos. A imagem da
arvore ao mesmo tempo em que remete as divisdes e subdivisdes dos saberes, trazia em si 0
entendimento de que existe a totalidade, isto é, para alem das partes existe o todo.

Se, por um lado, a especializagdo oportunizava um conhecimento mais profundo sobre
determinada ciéncia, por outro, ela incorria em equivoco muito frequente nos dias de hoje, isto
é, a falta de consciéncia do todo e das inter-relagdes entre os conhecimentos.

Transportando essa imagem da “arvore dos saberes” para o curriculo, apreendemos que
0 movimento crescente de disciplinarizacdo encaminha a possivel perda da totalidade, uma vez
que os estudantes, ap6s um aprendizado disciplinar, apresentam dificuldade em fazer a operagéo
I6gica de recuperar a totalidade a partir da articulacdo dos saberes apreendidos de forma isolada.

Em nossas anélises, a intencéo de problematizar o desenho deste curriculo, organizado
em disciplinas e centrado nos contetdos, toma forma na concep¢do de disciplina, que

acompanha o pensamento de Young (2011):

Em contraste com a visdo tradicional de disciplinas, elas ndo sdo vistas como
parte de algum canone fixo definido pela tradi¢cdo, com contetdos e métodos
imutaveis. [...] Ao adquirirem conhecimentos das disciplinas, eles estdo
ingressando naquelas “comunidades de especialistas”, cada uma com suas
diferentes histérias, tradi¢des e modos de trabalhar. (YOUNG, 2011, p. 616-
617).

Nesse contexto, os documentos curriculares, sejam eles nacionais ou locais, constituem-

se em objeto de disputa ideoldgica de grupos na obtencdo da hegemonia na definicdo de valores,
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atitudes e conhecimentos, que fazem parte da formagéo das nossas criancgas e adolescentes.
Essas propostas refletem um ideério, que permeia amplamente a sociedade, de tal modo que
considere, também, o testemunho do tempo, marco que cristaliza certos valores compartilhados.

Os documentos nacionais, particularmente apos as reformas da década de 1990, nas
diferentes etapas da Educacdo Bésica, foram colocados, em consondncia com uma tendéncia
mundial, isto é, a necessidade de centrar as praticas curriculares no desenvolvimento de
competéncias e habilidades por parte do aluno em lugar do conteddo conceitual. Tal
centralidade implicava em mudanca significativa por parte dos operadores do curriculo e,
consequentemente, da gestdo da aprendizagem.

Na investigacao de tal mudanca, incursionamos pelas proposicdes da teoria critica do
curriculo, que destaca “[...] o carater interessado das decisdes referentes ao curriculo”
(MOREIRA, 2001, p. 79), como parte integrante dos sistemas educacionais, estaria a servigo
da reproducdo da sociedade capitalista e da manutencdo das suas desigualdades sociais
(BOURDIEU; PASSERON, 1975). Acrescemos a isso, que tomamos a escola como espago no
qual se desenvolvem resisténcias e recusas, para além da reproducdo, que contribuem a
construcdo do curriculo real, num processo dinamico, vivenciado diariamente pelos agentes
escolares.

Diante disso, nos ancoramos, também, em Goodson (1997, p. 20), pois “o curriculo
escrito fixa frequentemente parametros importantes para a pratica da sala de aula” (nem sempre,
nem em todas as ocasides, nem em todas as salas de aula, mas ‘frequentemente’), visando a
formacdo de um sujeito apto a responder as demandas desse tipo de sociedade, ou seja,
produtiva e econdmica.

Nesse sentido, os Parametros Curriculares Nacionais (1997) posicionaram-se por uma
“formacao escolar que deve possibilitar aos alunos condi¢des para desenvolver competéncia e
consciéncia profissional, mas ndo restringir-se ao ensino de habilidades imediatamente
demandadas pelo mercado de trabalho” (BRASIL, 1997a, p. 34).

No tocante & Matemaética, que passava a ser um componente na construgdo da cidadania,
na medida em que a sociedade se utilizaria, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e
recursos tecnologicos, dos quais os cidaddos deveriam se apropriar e estariam ao alcance de
todos. Da mesma forma, a democratizacdo do seu ensino seria meta prioritaria do trabalho
docente (BRASIL, 19973, p. 15).

Tal proposicdo trouxe a énfase a Matematica contextualizada e interdisciplinar,

delineada a partir das competéncias e habilidades a serem desenvolvidas, levando-se em conta
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trés dominios da acdo humana: a vida em sociedade; a atividade produtiva; e a experiéncia

subjetiva.

[...] papel da Matemética no Ensino Fundamental pela proposicéo de objetivos
gue evidenciam a importancia de o aluno valoriza-la como instrumental para
compreender 0 mundo a sua volta e de vé-la como area do conhecimento que
estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de investigacdo e o
desenvolvimento da capacidade para resolver problemas. (BRASIL, 1997a,
p.15).

Em relacdo ao PCN para a Matematica, as proposi¢Oes estavam centradas em tendéncias
mundiais do curriculo, orientadas por competéncias e habilidades, estdo contrapostas as
propostas curriculares, vigentes desde as décadas de 1960 e 1970, que valorizavam o
formalismo e o rigor prematuros, mas ndo levavam em conta experiéncias individuais e
anteriores dos educandos. Esse € o contorno do que chamamaos de desenho do curriculo e, neste
sentido, problematizar até que ponto a priorizacdo do ‘“‘saber fazer” traz o conhecimento
emancipatorio capaz de criar uma nova configuracdo nas relacdes de poder dominantes.

J& os conteudos curriculares foram considerados meios para formar competéncias e
habilidades e sua selecdo levaria em consideragdo alguns critérios de relevancia social,
contribuindo para o desenvolvimento intelectual e social dos alunos. Mas ha de se destacar,
como ressalta Sampaio (2010, p. 2), que “no trato dos conteudos, indica-Se a importancia de
considerar os conhecimentos prévios, os saberes da cultura de origem dos alunos e a cultura

local, como pontos de partida para a aprendizagem escolar”.

A escola atua ideologicamente através de seu curriculo, seja de uma forma
mais direta, através das matérias mais suscetiveis ao transporte de crencas
explicitas sobre a desejabilidade das estruturas sociais existentes, como
Estudos Sociais, Histdria, Geografia, por exemplo; seja de uma forma mais

indireta, através de disciplinas mais “técnicas”, como Ciéncias ¢ Matematica.
(SILVA, 2011, p. 31-32).

Tomamos a par disso, como ponto de partida, alguns questionamentos orientadores da

investigacdo e das analises que intentamos construir:

e Qual é o conhecimento matematico proposto e até que ponto se apresenta como um
conhecimento reflexivo/emancipatorio?
e De que forma os documentos curriculares retratam propostas concretas para a

Matematica, na definicdo de seus conteudos matematicos como tradugdes didaticas dos
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conhecimentos matematicos para/na aquisi¢do do “conhecimento poderoso”, como

definido por Young (2007)?

Para tentar responder a tais indagacdes, nos orientamos pela analise de documentos
curriculares, organizados/publicados pelas redes de ensino, estadual de Mato Grosso do Sul e
Municipal de Campo Grande, para o Ensino Fundamental e Ensino Médio, no componente
Matematica, em 2012 e 2008, respectivamente. Para tanto, nos propomos a investigar o
resultado da selecdo de conhecimentos nesses documentos, na perspectiva da analise dos
contetdos matematicos selecionados para diferentes etapas da Educacdo Basica; bem como
identificar os conhecimentos matematicos, na tentativa de estabelecer a presenca e/ou auséncia
de articulagcbes da Matematica com as outras areas do conhecimento e com a chamada
matematica cotidiana.

O desenho metodoldgico desta pesquisa esta fundado nas técnicas das pesquisas
bibliografica e documental. A primeira orientada pelo levantamento, selecéo e analise de artigos
de periddicos, capitulos de livros, livros, dissertac@es e teses, que procederam a investigacdes
sobre documentos curriculares de Matematica para os Ensinos Fundamental e Médio. A
segunda organiza-se em torno dos documentos curriculares nacionais — Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN) séries iniciais (1% a 4° séries) e finais
(5% a 82 séries) do Ensino Fundamental, nos anos de 1997 e 1998; Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Medio (2000); e locais — Referencial Curricular da Educacéo Basica
(Ensino Fundamental e Ensino Médio) da rede estadual de educacdo de Mato Grosso do Sul
(2012) e Referencial Curricular do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) da rede municipal de
educacdo de Campo Grande — MS (2008).

O uso de documentos esta ancorado na riqueza de informacdes, que deles extraimos e
resgatamos o que per se justifica 0 seu uso em varias areas das Ciéncias Humanas e Sociais.
Tais exercicios possibilitam ampliar o entendimento de objetos cuja compreensao necessita de

contextualizacdo historica e sociocultural.

[...] o documento escrito constitui uma fonte extremamente preciosa para todo
pesquisador nas ciéncias sociais. Ele é, evidentemente, insubstituivel em
qualquer reconstituicao referente a um passado relativamente distante, pois
ndo é raro que ele represente a quase totalidade dos vestigios da atividade
humana em determinadas épocas. Além disso, muito frequentemente, ele
permanece como o Unico testemunho de atividades particulares ocorridas hum
passado recente. (CELLARD, 2008, p. 295).
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Para dar forma as anélises, incursionamos por chaves de andlise (ou de interpretagéo),
entendidas como categorias, que permitem problematizar os conhecimentos selecionados e 0s
conteudos ofertados nos documentos curriculares, a partir de “lugares” epistemologicos, que
transitam entre 0s campos educativo (teoria critica do curriculo) e matematico (escolar), a saber:
“Competéncia matematica” e “Estudos de Numeros, de Geometria e de Medida: Conhecimento
Poderoso”.

Neste sentido, configuram-se como instrumentos necessarios e estratégicos na intencéo
de investigar a distribuicdo de conhecimento matematico, especifico e determinado, bem como
para compreender a relagdo entre curriculo, conhecimentos matematicos e conhecimento
reflexivo/emancipatorio.

Vale ressaltar, que entendemos a distribuicdo de conhecimentos como:

uma préatica ancorada na oferta dos conhecimentos curriculares, parte
da organizacdo e padronizacdo das disciplinas escolares, resultante de
processos de selecdo social e historica, do qual participam diversos
intervenientes ideoldgicos e materiais, negociando propdsitos
individuais e coletivos. Acresce-se a essa apreensdo, que desencadeia
uma série de operacdes intelectuais, que colocam em relagdo 0s novos
dados com as informacdes armazenadas previamente pelo individuo,
que envolvem a auto-regulacdo, aspectos motivacionais, reflexdo e
criticidade diante do fluxo de informacGes que compdem o
conhecimento cientifico (TAVARES SILVA, 2017, p. 4).

Em uma aproximagdo com os indicadores de pesquisa sobre o objeto eleito,
desencadeamos técnicas de identificacdo e selecdo, tomando como fontes teses e dissertacdes
disponiveis em trés bancos de dados, a saber: 0 Banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira
de Teses e Dissertagbes (BDTD — CAPES) (http://bdtd.ibict.br/); o Banco de Teses e

DissertacBes do Dominio Publico (http://www.dominiopublico.gov.br/) ; e 0 Banco de Teses e

Dissertacdes da linha de pesquisa Escola, Cultura e Disciplinas Escolares do Programa de Pds-
Graduacao em Educacédo do Centro de Ciéncias Humanas e Sociais da Universidade Federal de

Mato Grosso do Sul (http://www.propp.ufms.br/poseduc). Observamos que essa pesquisa

ocorreu em meados do ano de 2014 e, portanto, compreendeu trabalhos produzidos até a data
de tal pesquisa.

Tal levantamento orientou-se pelos seguintes questionamentos: Como os curriculos
municipais de Matematica tém sido pesquisados? Quais foram as bases epistemoldgicas, o
método, 0s procedimentos e instrumentos usados nas pesquisas que tém esses curriculos como

foco?


http://www.dominiopublico.gov.br/
http://www.propp.ufms.br/poseduc
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Além disso, na perspectiva de refinarmos a busca e alcangarmos um panorama que
instrumentalizasse o objetivo deste processo, elegemos como descritores: orientacdes
curriculares; diretrizes curriculares; propostas curriculares; referenciais curriculares; e
curriculo de Matematica em redes de ensino.

Em posse dos dados colhidos foi construido o “estado da questdo” que fosse capaz de
nos trazer um mapeamento de como os curriculos estaduais e municipais tém sido investigados
em teses e dissertacdes, dando enfoque ao trabalho com a Matematica nos Ensinos Fundamental
e Medio.

Como sugerido por Nébrega-Therrien e Therrien (2004) a constru¢do de um “estado da

questao” tem a finalidade:

[...] de deixar clara a contribuicdo pretendida pela pesquisa ao tema
investigado e ao estudo como um todo. Partindo da apresentacdo dos caminhos
e das conclusbes anteriormente registrados por outros estudiosos [...] o
pesquisador, no seu modo prdprio de argumentacdo e de apresentacdo,
formula sua percepcdo original da questdo ou da problematica em foco
desvelando o horizonte que pretende atingir. (NOBREGA-THERRIEN;
THERRIEN, 2004, p. 11-12).

Para tanto, realizamos selecdo dos trabalhos, descartando aqueles que claramente nédo
se aproximavam do objeto desta pesquisa, bem como demos inicio ao processo de analise da
producéo encontrada, na tentativa de revelar os distintos objetos, enfoques e perspectivas que
deram forma a estes trabalhos.

Esta etapa envolveu um processo

[...] em que o pesquisador se pergunta sobre a possibilidade de inventariar essa
produgdo, imaginando tendéncias, énfases, escolhas metodoldgicas e teoricas,
aproximando ou diferenciando trabalhos entre si, na escrita de uma histéria de
uma determinada area do conhecimento. Aqui, ele deve buscar responder,
além das perguntas ‘quando’, ‘onde’ e ‘quem’ produz pesquisas num
determinado periodo e lugar, aquelas questdes que se referem a ‘o qué’ e ‘o
como’ dos trabalhos. (FERREIRA, 2002, p. 265).

Contudo, para tal realizacdo ndo foi suficiente analisar os resumos, pois nem sempre
traziam informacdes que permitissem localizar a abordagem tedrico-metodologica utilizada, ou
mesmo, 0s procedimentos de investigacdo do objeto, o que foi ao encontro das indicacdes de
Ferreira (2002), a saber:

[...] hd uma grande heterogeneidade na producdo dos resumos, explicavel ndo
s0 pelas representacdes diferentes que cada autor do resumo tem deste género
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discursivo, mas também por diferencas resultantes do confronto dessas
representacbes com algumas caracteristicas peculiares da situacdo
comunicacional. (FERREIRA, 2002, p. 264).

Dessa forma, recorremos aos trabalhos completos para uma identificagdo mais precisa
de como o trabalho selecionado poderia dialogar com nosso objeto de pesquisa. Para tanto,
voltamos a BDTD-CAPES e elegemos para consulta outros descritores: Curriculo + matematica
(215 ocorréncias); Matematica + diretrizes curriculares (55 ocorréncias); Proposta curricular +
matematica (44 ocorréncias); Curriculo municipal + matematica (27 ocorréncias); e
Curriculares + municipais + matematica (42 ocorréncias).

Devido a quantidade de trabalhos encontrados, refinamos os dados encontrados e
identificamos grande incidéncia de ocorréncias em duplicidade, o que nos fez reduzir o total
para 275 trabalhos. A partir desse quantitativo, iniciamos leituras dos resumos e nos deparamos
com a informacédo de que a maior parte dos trabalhos — 231 (84%) — tinha como foco a pratica
de ensino de conteddos matematicos especificos. Encontramos, ainda, outros 33 trabalhos cujos
objetos de estudo eram os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, portanto,
descartados, por ndo oferecem relevancia para a presente pesquisa, por ndo investigarem

propostas curriculares estaduais ou municipais. Restaram, entéo, 11 trabalhos (4% do total) que,

aparentemente, estudaram as Propostas Curriculares Municipais, como no Quadro 1 a seguir:

Quadro 1 - Selecdo de teses e dissertacdes do BDTD em Educacdo, em Educacdo Matematica e

em Ensino de Ciéncias e Matematica

N° | Ano Autor Instituicéo Titulo N
1 | 2002 | Elenilton Vieira | PUC/SP | Matemética no Ensino Médio: prescri¢des das M
Godoy EM propostas curriculares e concepgdes dos
professores
2 | 2003 Ermelina G. PUC/PR | Uma trajetéria da educagdo matematica na Rede M
Bontorin E Municipal de Ensino de Curitiba: do curriculo
Thomacheski pensado ao vivido, os olhares dos sujeitos
3 | 2005 | Maria Isabel R. | PUC/RIO | Curriculo de Matematica e Desigualdades D
Ortigéo E Educacionais
4 | 2007 | Charston Lima PUC/SP | Algebra nos curriculos do Ensino Fundamental M
Keppke EM
5 | 2007 | Roberto Jodo UNIVALI | O processo de selecdo e de organizacao dos M
Duarte E conteudos de Matematica: um estudo com a rede
municipal de ensino de Balneario Picarras
6 | 2010 Marlene UFG Reorientagdo Curricular: Avaliacdo do Impacto M
Aparecida da ECM na Préatica do Professor de Matematica do Ensino
Silva Faria Fundamental de Goiania
7 | 2012 | Denise Medina USP Do primario ao primeiro grau: as transformacdes | D
de Almeida E da Matemaética nas orientacdes das Secretarias de
Franca Educacdo de Sdo Paulo (1961 - 1979)




29

8 | 2012 Vanessa URB O ensino da Matemética com um enfoque critico: | M
Oechsler ECM formac&o de cidad&os
9 | 2013 Ingrid Thais USP A organizacao do ensino de Matematica no M
Catanante E primeiro ano do Ensino Fundamental
10 | 2013 Jodo Acécio USP A proposta curricular do estado de Sao Paulo de D
Busquini E 2008: discurso, participacao e pratica dos
professores de Matematica
11 | 2013 Antonella PUC/SP | OrientacGes curriculares e proposicéo de D
Bianchi Ferreira EM expectativas de aprendizagem para o ciclo Il de
Ishii Matematica: contribuicdo para a formacéo
continuada de professores de Matematica de uma
escola da rede municipal da cidade de S&o Paulo,
no periodo de 2005 a 2012

Educacéo (E), Educacdo Matematica (EM), Ensino de Ciéncias e Matematica (ECM).
Nivel (N) = Mestrado (M), Doutorado (D)

Organizagdo: Costa, 2014.

Fonte: BDTD

Em novo refinamento, voltamos ao Banco de Teses e Dissertagdes do Dominio Publico,
buscando somente trabalhos na 4rea de Educagao e utilizando para tal o descritor “Matematica”.
Por esse descritor tentamos afunilar, com maior especificidade, pois esse banco nada ofereceu
para os descritores anteriores.

A partir deste descritor, chegamos a 360 trabalhos e, novamente, o exercicio de sele¢do
levou ao descarte de trabalhos ja selecionados no banco de dados anterior, ou abordando
tematicas diferentes do objeto de nosso estudo, como: Avaliacdo; Contetdos (metodologia de
ensino); EaD; Informatica Educativa; Necessidades Especiais; Formacdo de Professor;
Educacdo de Jovens e Adultos; Pratica Pedagdgica; Historia da Matematica; e Livro Didatico.

Em uma segunda etapa selecionamos apenas cinco trabalhos, que a partir da leitura dos

resumaos pareceram aproximar-se do objeto de pesquisa, e os listamos no Quadro 2 a seguir:

Quadro 2 - Selecéo de teses e dissertacdes do Dominio Publico em Educacao e em Educagao

Matematica
N° | Ano Autor Instituicao Titulo
1 | 2007 Christiane PUC/SP Geometria nos curriculos dos anos finais do Ensino | M
Molina EM Fundamental: uma analise a luz dos modelos
Camilo tedricos de Josep Gascon
2 | 2007 Vania de PUC/SP Um estudo sobre o Ensino de Transformacdes M
Andrade Luz EM Geométricas: da reforma da Matematica Moderna

aos dias atuais

3 | 2008 Glauco da PUC/RIO Estudo comparativo entre Brasil e Portugal sobre | D

Silva Aguiar E diferencas nas énfases curriculares de Matemaética a

partir da analise do funcionamento diferencial do
item (DIF) do PISA 2003
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4 | 2008 Margareth UFJF Curriculo nas escolas-referéncia de Minas Gerais: | M
Conceicédo E como a Matemaética chega a uma sala de aula
Pereira
5 | 2008 Rogério PUC/SP Orientacdes curriculares para o ensino de M
Carlos EM geometria: do periodo da Matemaética Moderna ao
Ferreira momento atual

Educacéo (E), Educagdo Matematica (EM). Nivel (N) = Mestrado (M), Doutorado (D)
Organizagdo: Costa, 2014.
Fonte: Dominio Pdblico

Por fim, na base de dados da Linha de pesquisa Escola, Cultura e Disciplinas Escolares
do Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo do Centro de Ciéncias Humanas e Sociais da
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, encontramos 39 trabalhos produzidos no periodo
de 2004 a 2014, identificados pelas seguintes tematicas: Ensino secundario no sul do Mato
Grosso; Historia das disciplinas escolares; Formacao docente (curriculos cursos de licenciatura
e formacdo continuada); e Diretrizes Curriculares Municipais. Dessa forma, destacamos trés
trabalhos cujos temas (diretrizes curriculares municipais) se aproximam do objeto desta

pesquisa, destacados no Quadro 3:

Quadro 3 - Selecao de teses e dissertacbes da linha de pesquisa Escola, Cultura e Disciplinas
Escolares do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo CCHS/UFMS

N° | Ano Autor Instituicéo Titulo N
1 | 2008 | Marcia UFMS A lingua portuguesa para a Educacdo de Jovense | M
Proescholdt Educacdo | Adultos nas propostas curriculares do Ensino
Wilhelms Fundamental, no Brasil e em Mato Grosso do Sul,
entre 2000 e 2003
2 | 2009 | Nivaldo Corréa | UFMS Curricularizacdo da moral e do civismo no Ensino
Tendrio Educacdo | Medio no estado do Parana (1961-1971) M
3 | 2013 | Yara Riqueti UFMS Estudos sobre documentos curriculares (2000-
Rodrigues Educacdo | 2007): a rede de ensino de Mato Grosso do Sul M
entre politicas curriculares e conhecimento oficial

Nivel (N) = Mestrado (M)
Organizagdo: Costa, 2014.
Fonte: Dominio Pablico

Destacamos, contudo, que nenhum deles tratou especificamente do curriculo de
Matematica, mas interessam-nos devido ao tratamento do tema a partir de referenciais dos
estudos curriculares criticos.

A partir deste conjunto de dissertacdes e teses construido, identificamos 19 trabalhos
(11 do BDTD, cinco da CAPES e trés do PPGEduc-UFMS) que, apesar do titulo e resumo
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sugerirem o estudo de referenciais curriculares municipais, trouxeram investigac0es acerca da
concepcao dos professores sobre o curriculo de Matematica proposto e destinaram as analises
dos documentos curriculares oficiais para um segundo plano.

Na leitura detalhada de cada um dos 19 trabalhos, inferimos que alguns deles
apresentavam, pelo menos, um capitulo no qual realizavam uma analise do curriculo proposto
nos documentos oficiais do municipio em foco. Sendo assim, para entender como as propostas
curriculares municipais tém sido investigadas, selecionamos um trabalho de cada banco de
dados, priorizando para tal aqueles que investigaram curriculos municipais em estados

diferentes da federacdo e destacamos no quadro quatro a seguir:

Quadro 4 - Selecdo, para analise, de teses e dissertacdes nos trés bancos de dados

N° | Ano Autor Instituicéo Titulo N
1 | 2013 | Jodo Acécio USP A proposta curricular do estado de S&o Paulo de D
Busquini Educacdo | 2008: discurso, participacdo e pratica dos
professores de matematica
2 | 2008 | Margareth UFJF Curriculo nas escolas-referéncia de Minas Gerais: | M
Conceigdo Educacdo | como a Matemaética chega a uma sala de aula
Pereira
3 | 2013 | Yara Riqueti UFMS Estudos sobre documentos curriculares (2000- M
Rodrigues Educacdo | 2007): a rede de ensino de Mato Grosso do Sul
entre politicas curriculares e conhecimento oficial

Nivel (N) = Mestrado (M), Doutorado (D)
Organizagéo: Costa, 2014.

Para compreender a abordagem escolhida pelos pesquisadores na investigacdo do
curriculo, procedemos a leitura dos trés trabalhos eleitos, priorizando o capitulo no qual as
propostas curriculares do municipio em questdo foram estudadas.

Em “A proposta curricular do estado de Sao Paulo de 2008: discurso, participagao e
pratica dos professores de matematica”, de Busquini (2013), esta em foco a compreenséo e a
discussdo de como se estabeleceram as relagcdes de (in)compreensdes dos professores de
Matematica que participaram da elaboracéo das diretrizes curriculares do estado de S&o Paulo
e que atuam nesta rede de ensino.

Nessa analise, as (in)compreensdes delinearam-se pelo engajamento dos professores,
bem como sobre os elementos facilitadores e dificultadores percebidos por eles nesse processo
e as possibilidades de resisténcias na pratica da sala de aula. O desenho metodolégico da

pesquisa orientou-se, por um lado, pelas técnicas da pesquisa bibliografico-documental e, por
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outro, por pesquisa empirica fundada nos instrumentos utilizados para o levantamento de dados,
questionarios e entrevistas de professores que atuam na rede de ensino estadual de Sao Paulo.

Sobre o curriculo, 0 autor apresentou questionamentos acerca das concepcdes e das
teorias, que influenciaram as pesquisas em Educacdo e Educacdo Matematica e que fomentaram
a producdo desses documentos. Nesse exercicio, destacou a competéncia como elemento
inovador nos documentos curriculares. Contudo, concluiu o autor que a competéncia também
produziu pluralidade em seu significado. No campo curricular o autor trouxe teoricos cujos
estudos influenciaram sobremaneira o curriculo no Brasil como Stenhouse (1991), Sacristan
(2000, 2011), Perrenoud (1999, 2002), Apple (2003, 2006) e Goodson (2010).

No tocante as constitui¢fes dos discursos dos professores relacionados com o curriculo,
o foco foi a base ao lado dos saberes produzidos por eles e as analises dos discursos produzidos
pelos depoentes tiveram suas criticas alicercadas nos conceitos foucaultianos de saber,
subordinagéo e resisténcia.

O segundo trabalho analisado foi o “Curriculo nas escolas-referéncia de Minas Gerais:
como a Matematica chega a uma sala de aula”, de Pereira (2008), dissertagao concluida em
2008 no programa de Mestrado em Educagéo da Universidade Federal de Juiz de Fora, Minas
Gerais. Como objetivo do trabalho, a autora apresenta o estudo de como vem ocorrendo a
implementac¢do do Contetdo Basico Comum (CBC) de Matematica do Ensino Fundamental por
um professor dessa disciplina em uma Escola-Referéncia.

A metodologia da pesquisa orientou-se pelas técnicas da pesquisa bibliografico-
documental, realizando analises documentais e revisdes bibliograficas sobre curriculo e sobre
0 Projeto Escolas-Referéncia de Minas Gerais. Além disso, a autora utilizou a metodologia de
estudo de caso por meio de observacdo participante e analise de conteldo, na perspectiva do
estabelecimento de comparacGes entre os documentos CBC e Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) de Matemaética para o0 Ensino Fundamental. Para tanto, configurou-se como
pesquisa qualitativa, tendo como referéncias autores que tratam dos PCN como Teixeira (1994,
2000, 2002, 2006), Santos (2002), ou que tratam de curriculo como Young (2000), educadores
matematicos como D'Ambrosio (1990, 1993, 1996, 2002, 2004), Walquerdine (2004) e Knijnik
(2004).

Por fim, o trabalho selecionado na linha de pesquisa Escola, Cultura e Disciplinas
Escolares, do Programa de Pos-Graduacdo em Educagdo do Centro de Ciéncias Humanas e
Sociais da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul, “Estudos sobre documentos
curriculares (2000-2007): a rede de ensino de Mato Grosso do Sul entre politicas curriculares e

conhecimento oficial”, de Rodrigues (2013), investigou 0s documentos curriculares municipais,
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mas ndo o fez de forma direcionada ao curriculo de Matematica. Contudo, contribui, uma vez
que trouxe discussdes alicer¢adas nos estudos curriculares criticos, que fazem referéncia aos
autores Apple (1995, 1997, 2003, 2005, 2006), Gimeno-Sacristan (2000), Goodson (2010),
Torres-Santomé (2011), Young (2007), entre outros.

A autora investigou nos documentos curriculares locais, elaborados pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Mato Grosso do Sul (SED/MS), para o Ensino Fundamental nos anos
de 2000 e 2007, os principios, formatos e/ou vestigios da politica de distribuicdo de
conhecimentos. A hipotese que orientou as analises apresentadas no trabalho foi a de que esses
documentos trabalham com forma de interpretacdo da distribuicdo de conhecimentos, calcada
na ressalva da busca de melhoria do ensino e de adequacdo as novas demandas e exigéncias
sociais  (conhecimento), assim como a necessidade de repensar o trabalho
(ensinoaprendizagem?) e de introduzir modificagGes necessarias (avaliagdo).

Para realizar essa andlise, foi considerado o contexto de producdo dos documentos
curriculares nacionais e locais, tomados, neste estudo, como fontes documentais. A
metodologia utilizada orientou-se pelas técnicas das pesquisas bibliograficas e documentais,
acrescidas do estudo comparado. Para o estudo comparado, a opcdo foi pela eleicdo de trés
areas de comparacdo, a saber: conhecimento, ensinoaprendizagem e avaliagao.

Em conclusdo a autora registra que o estudo de documentos curriculares,
particularmente os locais, tornou-se um instrumento de grande importancia no palco das lutas
sociais, dos conflitos de classe, uma vez que, no processo de distribuicdo dos conhecimentos,
estdo delineados os aspectos culturais e a ideologia que sera comunicada, apresentada e
assimilada por uma nacédo, ou uma regido tendo, portanto, papel crucial na formacéo social e
cultural das identidades dos individuos e de suas experiéncias educacionais.

E fato que os curriculos de Matematica vém sendo discutidos por pesquisadores de
diferentes institui¢des do Pais, como D’ Ambrosio (2002), Machado (2002), Pires (2000), Lins
e Gimenez (1997), Fiorentini (1995), contudo, nossa consulta a bancos de teses e dissertagdes
remeteu-nos a ideia de que grande parte dos estudos realizados por pds graduandos enfatiza
determinados contetdos matematicos especificos como objeto de pesquisa.

Encontramos, também, trabalhos que promoveram discussbes envolvendo a
organizacao curricular da Matematica, fortemente marcadas pelas preocupagdes em articular 0s
diferentes elementos que constituem a dimensdo normativa do curriculo, como: o objetivo, o

conteudo matematico, a metodologia e a avaliagéo.

4 De acordo com Silva (2008), a jungdo dos termos expressa compreensdo acerca da indissociabilidade entre
ensino e aprendizagem.
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Evidenciamos, portanto, auséncia significativa de discussdes relacionadas ao curriculo
escolar de Matematica, que saiam do foco dos contetdos especificos e de suas metodologias de
ensino para enfatizar outras dimensdes de analises como a politica, cultura, sociedade e suas
praticas/formas de interferéncia nos processos de selecdo e distribuicdo curricular da
Matematica para as etapas dos Ensinos Fundamental e Médio.

Destacamos, portanto, que a importancia desta investigacao esta ancorada na hipétese
de que as pesquisas nos campos da Educacdo e da Educacdo Matematica, ndo apresentam
discussbes sobre o resultado dos processos de selecéo e distribuicdo de conhecimentos em
documentos curriculares locais, em particular no que concerne as investigacoes das relacdes de
poder nelas contidas, de forma implicita ou explicita, tomando o curriculo de Matematica
interligado a outras areas do conhecimento.

Para tanto, organizamos a exposicdo de nossas analises em quatro capitulos. No
primeiro capitulo, intitulado Curriculos de Matematica para os Ensinos Fundamental e
Meédio a partir dos anos 1990: por entre enfoque, teorizacdes e conceitos, incursionamos na
busca pelas localizagdes dos Ensinos Fundamental e Médio a partir da educacéo escolar basica
e das politicas curriculares, assim como as defini¢des e proposi¢des de analise nos anos 1990
para os curriculos de Matematica. Para finaliza-lo, trazemos uma discusséo sobre o conceito de
Young, de “conhecimento poderoso”, aplicado a Matematica na Educacao Bésica.

No segundo capitulo, Matematica e conhecimento matematico: da epistemologia aos
conteudos de curriculares, iniciamos com uma breve apresentagdo do desenvolvimento
epistemoldgico dos conceitos matematicos e, em seguida, fundamos a problematizacao sobre
os conhecimentos matematicos importantes a serem priorizados na selecdo e elaboracdo dos
curriculos de Matemaética para os Ensinos Fundamental e Médio, apontando possibilidades para
uma diferenciacao curricular.

No terceiro capitulo, Documentos curriculares de Matematica: conhecimentos e
distribuicéo de conhecimentos apresentamos discussdes sobre a prescri¢do curricular para a
Matematica dos Ensinos Fundamental e Médio contida nos documentos curriculares locais, a
saber: o Referencial Curricular da Educacdo Basica (Ensino Fundamental e Ensino Médio) da
rede estadual de educacdo de Mato Grosso do Sul (2012) e o Referencial Curricular do Ensino
Fundamental (1°ao 9° ano) da rede municipal de educacdo de Campo Grande, capital do Estado
(2008). Nas analises, trabalhamos com as chaves de analise “Competéncia matematica” ¢
“Estudos de Numeros, de Geometria ¢ de Medida: Conhecimento Poderoso”, para a
compreensdo da relacdo curriculo, conhecimentos matematicos e conhecimento

reflexivo/emancipatorio.
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Por fim, no quarto capitulo, Modos de Curricularizacdo da Matematica:
Continuidades e Transformacfes (ou Notas Finais) trazemos uma sintese dos estudos
realizados, com prioridade no destaque das principais discussdes, assim como nos resultados a

que chegamos, ou mesmo a alguns percursos para futuras pesquisas.



1 CURRICULOS DE MATEMATICA PARA 0OS ENSINO
FUNDAMENTAL E MEI?IO A PARTIR DOS ANOS 1990: POR ENTRE
ENFOQUE, TEORIZACOES E CONCEITOS

A proposicdo de documentos curriculares (Referenciais, Parametros, Guias e/ou
Diretrizes para a Educagdo Infantil, Ensino Fundamental e Médio) parte das reformas
educacionais organizadas no final da década de 1990 pelo Estado brasileiro e alimentou-se de
discursos acerca da énfase na recuperacdo da relevancia social dos contetdos definidos para a
Educacao Basica. Tais discursos apresentaram-se como contraponto as orientacdes tecnicistas
das décadas anteriores de 1960 e 1970, para 0s quais 0s aspectos operacionais se sobrepunham
a questdo “do que ensinar’ e o conhecimento configurava-se como “instrumento de
dominacdo”, como definido pelas teorias criticas do curriculo.

As politicas curriculares idealizadas a partir da década de 1990 constituiram-se em meio
a correlacéo de forcas politicas educacionais e os movimentos de reforma do Estado, orientadas
pela (re)emergéncia do liberalismo, que tinha como principios norteadores o crescimento
econdmico e o desenvolvimento social do Pais.

Nesse contexto, os documentos curriculares foram tomados como instrumentos da/na
producéo de politicas curriculares comprometidas com a logica de reorientagdo do capital, que

pressupunha um novo tipo de escola.

[...] denominador comum das politicas do final do século XX,
delineado pelos grupos sociais que encontram na ideologia de
mercado, decorrente de toda uma engenharia mercantil, o
mecanismo poderoso de regulagdo dos interesses e relacOes
sociais. (PACHECO, 2003, p. 57).

Diante disso, este capitulo objetiva a discussdo das mudangas nas politicas curriculares
propostas para a Educacdo Basica no Brasil, contidas em documentos curriculares nacionais,
em particular para os curriculos da disciplina de Matematica, iniciada nos anos 1990, a partir

da problematizacao proposta pelos/nos estudos curriculares.

1.1 ENSINOS FUNDAMENTAL E MEDIO: LOCALIZACOES A PARTIR DA ESCOLA
BASICA E DAS POLITICAS CURRICULARES

Com a aprovagéo da Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo n°® 9.394/96, evidenciou-se

a importancia de uma reforma curricular nacional, em cumprimento do Artigo 210 da
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Constituicdo de 1988, que determina como dever do Estado para com a educacéo fixar a base
comum nacional de contetdos para o Ensino Fundamental e Médio, “a ser complementada, em
cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela.”
(BRASIL, 1996).

A Educacao Basica, definida no artigo 21 da LDB, é composta pelas etapas da Educacao
Infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio, e tem como objetivo assegurar a todos 0s
brasileiros a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhes os
meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores.

No final da década de 1990, a reorganizacdo mundial do modo de producéo capitalista
imprimiu a necessidade de uma reforma da educacdo escolar basica em nivel mundial. Para
tanto, diversas conferéncias internacionais, como as realizadas em Jomtien (1990), Salamanca
(1994), organizadas pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) e Organizacdo das Nacoes
Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), entre outras, focalizaram o
estabelecimento de orientaces e diretrizes para as reformas educativas nos paises considerados
em desenvolvimento, entre eles, o Brasil.

Assim, diante do reconhecimento da realidade educativa, em particular, dos paises em
desenvolvimento, os debates pautaram-se nas formas de enfrentamento e mudanca do cenério
educativo, revitalizando o ideario de “Educacio para Todos™®, tomando por base a Declaracio
Universal dos Direitos Humanos (1948), artigo XX V1, no qual se afirma que “toda pessoa tem
direito a instrugao”.

Com a premissa de que a educagédo contribuia para o crescimento econémico de um pais,
6rgdos internacionais como o Banco Mundial, o Fundo Monetario Internacional e a UNESCO
passaram a financiar, monitorar e avaliar a educacdo, na perspectiva de area estratégica,
sobretudo, em paises em desenvolvimento.

Como érea estrategica, a educacgao escolar teria a missao de incluir todos os individuos
na sociedade produtiva, para ser capaz de cumprir esse papel de atendimento as demandas

individuais e coletivas dos processos produtivos.

5 Saviani (2003) explicita que o idedrio “Educacio para Todos” tem acompanhado a humanidade desde a época
moderna. Naquele contexto, houve a ascensdo da visdo da cidadania universal e igualdade entre os homens
proclamada pela burguesia em contraposicdo aos privilégios feudais. Escolarizar a todos era fundamental para
transformar o servo em cidaddo e consolidar a democracia burguesa. Apos a consolidagdo da burguesia como
classe dominante o discurso de escolarizacdo universal entra em contradicdo com seus prdprios interesses,
passando por uma reorienta¢do: da visdo igualitaria passou-se para a ideia de que os homens ndo sdo iguais por
natureza e que essas diferengas devem ser respeitadas. A intencdo deste discurso foi a de justificar/legitimar a
desigualdade social, a dominagdo, a sujeigdo e os privilégios. Contudo, o ideario de “Educagdo para Todos” estava
langado.
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Os avangos tecnoldgicos que, nesse periodo, ocorreram com muita rapidez tornaram-se
a justificativa para que as reformas ocorressem, uma vez que tornavam os conhecimentos
obsoletos em pouco tempo, imprimindo a necessidade de uma educacdo escolar basica que
formasse individuos capazes de se adequar a essas constantes mudancas.

Nesse contexto, enfatizou-se a construcdo de curriculos voltados a distribuicdo de
conhecimentos que formassem novos trabalhadores, segundo os padrBes de trabalho, com
capacidade de adaptacdo as mudancas no sistema produtivo. Dessa forma, tais curriculos
orientavam-se para o alcance de “objetivos cognitivos” e “objetivos afetivos”, sendo os
primeiros focados no desenvolvimento de capacidades e habilidades e, 0s segundos, em valores
e atitudes dos individuos.

Dessa forma, as orientagcGes centrais que se seguiram a LDB 9.394/96 trouxeram para a
concepcdo e organizacdo do discurso pedagogico oficial a centralidade na aprendizagem e na
formagdo de competéncias e habilidades. Para Barreto (2012) o forte recurso ao conceito de
competéncia em parte respondia um apelo antigo da sociedade sobre a articulacdo entre 0s

saberes escolares e cotidianos:

O ensino por competéncia pretende, pois, suprir 0 VAcuo entre 0S
conhecimentos adquiridos na escola, por intermédio dos quais 0s alunos se
saem bem nas provas, e 0s conhecimentos mobilizados pela agdo, construidos
mediante diferentes tipos de aprendizagens, frequentemente entre pares, e
efetivamente empregados para tornar significativos os acontecimentos do
cotidiano, ainda que possuam menor alcance explicativo que 0s primeiros.
(BARRETO, 2012, p. 751).

Muitos questionamentos séo, entretanto, trazidos principalmente no que diz respeito a
transferéncia da l6gica da nocdo de competéncia do campo da formacao do trabalhador para o
campo educativo. Como destaca Barreto (2012, p. 751) as criticas se apoiam “na vertente que
alia a I6gica da competéncia ao carater instrumentalizador do ensino, a uma visao utilitarista do
curriculo, voltada predominantemente ao ‘saber fazer’ e afeita, sobretudo, aos interesses do
mundo empresarial”.

As limitagdes do conceito de competéncia para as discussfes no campo educativo séo
trazidas por Crahay (2006) que destaca que a no¢ao de competéncia estaria para além da questao
de transferéncia ou do deslocamento de recursos ja adquiridos para serem utilizados em outras
situacgdes, como aponta Perrenoud (1993). Para Crahay (2006, p. 100) “mobilizar ndo ¢ somente

utilizar ou aplicar, € também adaptar, diferenciar, integrar, generalizar ou especificar, combinar,
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orquestrar, coordenar”®.

Nesse sentido esse autor questiona a fragilidade da nocdo de
competéncia para as discussdes sobre curriculo e enfatiza a importancia do destaque ao acesso
conhecimento, para além do conhecimento utilitario e cotidiano, que para ele deve ser
preocupacao central do curriculo escolar.

Barreto (2012, p. 147) salienta ainda que o uso do conceito de competéncia parece ter
uma funcdo que se aproxima mais dos interesses alinhados a busca por mecanismos de
avaliacdo de resultados: “quem se vale amplamente da no¢ao de competéncia, na verdade, sao
os avaliadores”.

Assim como 0s objetivos comportamentais, as competéncias passaram a ser entendidas
como comportamentos mensuraveis e, portanto, cientificamente controlaveis e como destaca

Lopes (2008):

[...] Alintencdo é a de associar o comportamentalismo a dimensdes humanistas
mais amplas, visando formar comportamentos (as competéncias) que
representem metas sociais dirigidas aos jovens pela sua sociedade e cultura.
(...) As atividades de ensino sdo decompostas em supostos elementos
componentes — acfes a serem executadas com base em dadas habilidades —,
gue permitem a elaboracdo de indicadores de desempenho para avaliacéo.
(LOPES, 2008, p. 67).

A criacdo do Sistema de Avaliacdo da Educagdo Béasica (SAEB) em 1990, assim como
de outras avaliacbes nacionais que vieram a seguir, como a Prova Brasil e 0 ENEM,
contribuiram para a configuracdo de novos contornos para o sistema educacional brasileiro, o
“conteudismo” deu lugar ao conceito de competéncias e habilidades.

Nesse novo modelo, buscou-se a associa¢do dos contetidos as competéncias cognitivas’
utilizadas no processo da constru¢cdo do conhecimento. Para Perrenoud (1993, p. 157),
competéncia ¢ a ‘“capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacdo,
apoiando-se em conhecimentos, mas sem se limitar a eles”.

Nesse contexto, e para o0 enfrentamento das situacOes que se apresentavam, sdo
colocados em acdo VArios recursos cognitivos que se complementam, entre 0s quais 0S
conhecimentos. “Quase toda agdo mobiliza alguns conhecimentos, algumas vezes elementares
e esparsos, outras vezes complexos e organizados em rede” (PERRENOUD, 1993, p. 162). Por

outro lado, as habilidades instrumentais referem-se especificamente ao plano do “saber fazer”

® Do original: “mobiliser, ce n’est pas seulement utiliser ou appliquer ; c’est aussi adapter, différencier, intégrer,
généraliser ou spécifier, combiner, orchestrer, coordonner”.

7 Pode-se entender por competéncias cognitivas as diferentes modalidades estruturais da inteligéncia que
compreendem determinadas operacgdes que o sujeito utiliza para estabelecer relagdes com e entre os objetos fisicos,
conceitos, situacdes, fendmenos e pessoas.
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e decorrem, diretamente, do nivel estrutural das competéncias ja adquiridas e que se
transformam em habilidades.

Nas avaliacGes em larga escala definiu-se que, ao final da Educacao Basica, os alunos
deveriam demonstrar algumas competéncias basicas, elencadas em cinco eixos cognitivos

comuns a todas as areas do conhecimento:

I. Dominar linguagens (DL): dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e
fazer uso das linguagens matematica, artistica e cientifica e das linguas
espanhola e inglesa. Il. Compreender fendmenos (CF): construir e aplicar
conceitos das varias areas do conhecimento para a compreensdo de fendmenos
naturais, de processos historico geograficos, da producdo tecnolégica e das
manifestacdes artisticas. I11. Enfrentar situaces-problema (SP): selecionar,
organizar, relacionar, interpretar dados e informacdes representados de
diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situagfes-problema. 1V.
Construir argumentacédo (CA): relacionar informagdes, representadas em
diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situacfes concretas, para
construir argumentacdo consistente. V. Elaborar propostas (EP): recorrer
aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracdo de propostas de
intervencdo solidaria na realidade, respeitando os valores humanos e
considerando a diversidade sociocultural. (BRASIL, 2009, p. 10).

Em finais da década de 1990, oriundos desse quadro, foram publicados os chamados
Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino Fundamental (BRASIL, 1997a, 1997b,
1997c¢) e Ensino Médio (BRASIL, 2000), como expressdes da exigéncia de fixacdo de
“contetdos minimos” e de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas nessas etapas da
Educacdo Bésica, com a pretensdo de assegurar uma “formacdo basica comum”, a0 mesmo
tempo, respeitando os valores culturais e artisticos, nacionais e regionais.

Esses documentos expressavam a concep¢do de que had a necessidade de uma base

comum de conhecimento para que a escola contribua na formacéo do cidadao:

O conjunto das proposicBes aqui expressas responde a necessidade de
referenciais a partir dos quais o sistema educacional do Pais se organize, a fim
de garantir que, respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas,
religiosas e politicas que atravessam uma sociedade multipla, estratificada e
complexa, a educacdo possa atuar, decisivamente, no processo de construcao
da cidadania, tendo como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos
entre os cidaddos, baseado nos principios democraticos. Essa igualdade
implica necessariamente 0 acesso a totalidade dos bens publicos, entre os
quais o conjunto dos conhecimentos socialmente relevantes. (BRASIL,
1997b, p. 13).
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Os documentos curriculares nacionais, nas diferentes etapas da Educagdo Basica,
acrescidos de outras publicacdes oficiais referentes ao curriculo (BRASIL, 1998, 2002, 2006),
colocavam em consonancia uma tendéncia mundial, qual seja a necessidade de centrar as
praticas curriculares no desenvolvimento de competéncias e habilidades, por parte do aluno,
em lugar do contetdo conceitual. Tal centralidade implicou em uma mudanca significativa por
parte dos operadores do curriculo e, consequentemente, da gestdo da aprendizagem, que,
certamente, implicou em revisao.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCNEF, 1997b e
1997c) e para o Ensino Médio (PCNEM 2000) traziam mudancas de enfoques em relacdo aos
conteddos curriculares, pois em vez de um ensino em que o contetdo fosse visto como fim em
si mesmo, 0 que se propunha era um ensino em que o contetido fosse um meio para que 0s
alunos desenvolvessem capacidades que permitiriam produzir bens culturais, sociais e
econdmicos.

A educacdo escolar basica, nesse sentido, configurou-se por posicionamentos distintos
em diferentes governos, desde a publicacdo da LDB, no tocante ao entendimento de sua funcéo.

No governo de Fernando Henrique Cardoso (1995 — 2002), o foco foi a elevacéo da
competitividade e da insercdo do Pais na globalizacdo econémica, por meio da qualificacdo dos
sujeitos como forga de trabalho considerada necesséria para o desenvolvimento. Ja no governo
Lula (2003 —2010), objetivou-se o crescimento do Pais alicercado em um programa de incluséo
social, cuja énfase se deu nos aumentos dos indices de matriculas nos diversos niveis da
Educacdo Basica, em especial na educacédo profissionalizante, assim como no acesso ao ensino
superior como traducdo de abertura de oportunidades para os jovens de classes menos
favorecidas.

Os documentos curriculares nacionais trouxeram de forma explicita que era atribuicéo
da escola basica formar cidadaos criticos, participativos e autbnomos, a0 mesmo tempo em que
para o alcance dessa formacdo seria necessario 0 acesso aos conhecimentos historicamente
construidos.

Nas analises de Apple (2000) e Young (2007), o curriculo consistiria na selecdo do
conhecimento socialmente legitimado e, portanto, se configuraria como produto das tensdes
culturais, politicas e econdmicas, presentes na sociedade, tornando-se, na maioria das vezes, a
expressdo dos interesses dominantes.

Como diz Young (apud Galian; Louzano, 2014, p. 1115):
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[...] o curriculo é uma construgdo social, que reflete certos tipos de
interesses, inclui algumas coisas e exclui outras, estratifica o
conhecimento, valoriza algumas coisas em detrimento de outras, e que
vocé pode explorar os diferentes interesses envolvidos em todo esse
processo.

E importante observar nio apenas quais contetidos foram privilegiados na elaboragéo
dos documentos curriculares, mas, sim, que interesses guiaram a selecdo desse conhecimento
dito legitimo. Segundo Apple (1995), a questdo importante ndo é como organizar o curriculo,

mas “por que” tal conhecimento é considerado importante e outro néo.

O curriculo nunca € apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de
algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nacéo. Ele é sempre
parte de uma tradicéo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da viséo de
algum modo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto das tensoes,
conflitos e concessdes culturais, politicas e econbémicas que organizam e
desorganizam um povo. (APPLE, 1995, p. 59).

Diante disso, os documentos curriculares organizados no interior de disputas ideoldgicas
entre grupos que buscavam obter a hegemonia na definicdo de valores, atitudes e
conhecimentos, que fariam parte da formacé&o das criancas e adolescentes, pareceram conduzir-
se como testemunhos de um tempo, marcos que cristalizaram certos valores compartilhados.

No entanto, é pertinente a reflexdo sobre a reforma curricular proposta nos PCN diante
da influéncia dos interesses das organizacfes internacionais e as tendéncias do mercado
econdémico mundial. Arroyo (1999) aponta a divergéncia de concepgdes entre aqueles que sao
responsaveis pela elaboracdo das politicas educacionais, 0s pesquisadores e 0s professores que
estdo na escola, como outro ponto de tensdo na realizacdo de mudancas nas propostas

curriculares.

Quando se formulam politicas, sobretudo curriculares e de qualificacdo de
professores, deveriamos ter mais cuidado com suas consequéncias ha
inovacdo ou na manutencdo das culturas politicas e pedagdgicas. Padecemos
de um conteudismo simplificador das fun¢Bes sociais, culturais,
socializadoras, formadoras enfim da educacdo bésica. As politicas que
abordam essa tradicdo, assim como o0s estudos e as analises sobre os contedidos
escolares, precisariam criticar melhor a tradicdo pedagodgica e social que
reduziu a funcdo da escola basica ao aprendizado de saberes e competéncias
funcionais. (ARROYO, 1999, p. 140).

Diante das mudancas ocorridas no cenario econémico mundial e local, um conjunto de

acOes se tornou necessario para a adequacao do sistema educativo em atendimento as exigéncias
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do “mundo do trabalho”. Em particular, na organiza¢do curricular para o Ensino Médio, os
principios éticos, politicos e estéticos deveriam convergir para o desenvolvimento de
competéncias necessarias para a vida em sociedade e, fortemente, para a insercao no trabalho.

Havia no campo educativo, em particular nas politicas educacionais para 0 Ensino
Médio, forte vinculo com um projeto social mais amplo, projeto esse que incluiam ainda
preocupacdes especificas com o ensino profissionalizante, em nivel médio, como destacam

Frigotto e Ciavatta:

A reforma educacional praticada pelo Governo FHC, no seu conjunto €, em
particular, em relacdo a educacéo tecnoldgica e a formacéo profissional, foi
coerente com o ideario do liberalismo conservador em termos econdémicos e
sociais, tanto na concepcao quanto na acao prética. [...] No plano pedagdgico,
a Resolucdo n® 04/99 e o Parecer CNE/CEB n° 16/99, que tracam as Diretrizes
Curriculares Nacionais para 0s cursos técnicos de nivel médio, escancaram a
perspectiva economicista, mercantilista e fragmentaria mediante a pedagogia
das competéncias e a organizacdo do ensino por médulos, sob o ideério da
ideologia da empregabildiade. (FRIGOTTO; CIAVATTA, 2003, p. 119).

Em defesa do curriculo por competéncias estd o argumento de aproximacao entre escola
e trabalho, uma qualificagdo acrescida de um saber-fazer, como frequentemente evidenciado
nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM - 2000). Essa
aproximagéo se configura como uma tentativa de mudanca na relagdo entre teoria/préatica e
geral/especifico, nas perspectivas cognitiva, construtivista, tecnicista, reconfiguradas ao novo
contexto do mundo do trabalho.

Sobre o curriculo por competéncias, que se diferencia sobremaneira ao curriculo

centrado em disciplinas, Machado (2002) argumenta que:

[...] o desenvolvimento cientifico ndo pode ser considerado de forma
desvinculada do projeto a que serve, que ele se realiza em um cenario de
valores socialmente acordados. As ciéncias precisam servir as pessoas € a
organizacdo da escola deve visar, primordialmente, ao desenvolvimento das
competéncias pessoais. As ciéncias ndo sdo um fim em si, nem podem ser
consideradas um obstaculo ao desenvolvimento pessoal, mas precisam ser
vistas na perspectiva de meios, de instrumentos para a realizacdo dos projetos
pessoais. E € nessa perspectiva que as escolas precisam organizar-se,
reestruturando seus tempos e seus espacos. (MACHADO, 2002, p. 139).

Na escola, disciplinas como Matematica, Fisica, Histdria ou Biologia tém seus limites
tradicionalmente bem definidos, mesmo considerando 0S ocasionais tratamentos

interdisciplinares, e o curriculo seria entdo um conjunto de conhecimentos considerados
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relevantes a serem ensinados aos alunos, tendo em vista torna-los sujeitos ‘competentes’, com
destaque para as competéncias como capacidade de expressao e de argumentacao.

A competéncia esta associada a capacidade de mobilizacdo dos recursos de que se
dispde para realizar o que se deseja. “Uma competéncia estd sempre associada a uma
mobilizagdo de saberes. Nao é conhecimento ‘acumulado’, mas a virtualizagdo de uma agao, a
capacidade de recorrer a0 que se sabe para realizar 0 que se deseja, 0 que se projeta”
(MACHADO, 2002, p. 145).

Portanto, as competéncias constituem padrdes de articulacdo do conhecimento a servigo
da inteligéncia, desde as formas mais simples até as mais elaboradas de mobilizacdo do
conhecimento, associadas aos esquemas de acdo, como a capacidade de expressdo nas diversas
linguagens. A capacidade de argumentacdo na defesa de um ponto de vista, a capacidade de
tomar decisbes, a capacidade de enfrentamento de situacdes-problema e, finalmente, a
capacidade de pensar sobre e de elaborar propostas de intervencao na realidade.

Elemento fundamental para a caracterizacao da ideia de competéncia é o &mbito no qual
ela se exerce. Ndo existe uma competéncia sem a referéncia a um contexto no qual ela se
materializa, as formas de manifestagao das competéncias foram chamadas de ‘habilidades’ e
cada competéncia foi traduzida em um conjunto de habilidades (como se as habilidades fossem
“microcompeténcias”) e para desenvolver as habilidades recorre-se as disciplinas, com seus
conteddos especificos.

Além disso, abarcadas no conceito de curriculo por competéncias, as novas propostas
trouxeram o conceito de ‘interdisciplinaridade’, que pretendia corrigir rumos trazidos pela
excessiva fragmentacdo proveniente do trabalho multidisciplinar.

Para uma efetiva transcendéncia dos objetos/objetivos particulares das diferentes
disciplinas, a organizacao do trabalho escolar necessitaria de metas que fossem para alem dos
limites e os territdrios das diferentes disciplinas, isto €, situar a ideia de transdisciplinaridade
no centro das atengdes, o que significaria o deslocamento do foco das aten¢des dos contelidos
disciplinares para os projetos das pessoas.

Preocupa-nos, entretanto, o fato das politicas curriculares atuais sistematicamente
ignorarem ou marginalizarem a questdo do conhecimento. A énfase esta, em sua maioria, no
aluno, suas formas diferentes de aprendizado, seus interesses pessoais, nos resultados de
aprendizagem mensuraveis, na relevancia desse aprendizado para suas experiéncias individuais
e para sua empregabilidade futura.

O curriculo deveria ser pensado, como destaca Young (2011), menos com o objetivo de

“contribuir com a economia” ou “motivar aprendizes descontentes”, € mais em atendimento a
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finalidade primordial da escola, qual seja, levar os alunos para além de suas experiéncias
pessoais e garantir o acesso a um conhecimento ndo disponivel em seu cotidiano.

Deve haver uma consideracdo nas experiéncias trazidas pelos alunos como ponto de
partida, mas o curriculo escolar ndo deve se limitar a isso. O conhecimento disponibilizado no
curriculo escolar deve se basear no conhecimento especializado desenvolvido nas comunidades
de especialistas e pesquisadores, para, entdo, ser recontextualizado (BERNSTEIN, 1996)
na/para escola. A recontextualizacdo do conhecimento seria o processo de retirada do mesmo
do contexto onde foi desenvolvido para entdo inseri-lo noutro contexto, com o objetivo de
transmissdo e acesso a esse conhecimento.

Em contraste com os conceitos informais captados (ou ndo) nas experiéncias cotidianas,
estdo as construcBes formais dadas pelas disciplinas escolares, pois, afinal, ndo é para todo
conceito curricular que se tem um referente no ambiente cotidiano do aluno.

Um bom exemplo para isso na Matematica séo as resolucdes de equagfes do segundo
grau, com utilizacdo da famosa formula de Bhaskara. Ndo é rara a queixa de que a tal férmula
ndo serve para nada no dia a dia. De fato, diversos contextos do cotidiano recaem em solucionar
equacOes, mas elas ndo aparecem explicitamente, estando, entretanto, implicitas no uso das
tecnologias de informacdo (computadores, caixas eletronicos, calculos da engenharia, etc.).

Portanto nessa excessiva preocupagdo em trazer o cotidiano para a escola ndo se pode
deixar de lado a responsabilidade de trazer no curriculo escolar o conhecimento para além das
experiéncias cotidianas. Nesse sentido as criticas ao curriculo por competéncias frequentemente
se encontram vinculadas ao viés de interpretacdo das competéncias como sendo o de adaptacao
a realidade, com apreensdo de novas competéncias objetivando novas adaptacGes, sem,

necessariamente, a garantia de promocao da superacgédo ou transformacéo dessa realidade.

[...] a construcdo do conhecimento e a adaptacdo do individuo ao meio se
confundem. Talvez, por essa razdo, € comum associar a nocdo de
competéncias com o principio do “aprender a aprender” sem uma
compreensdo precisa. Isso poderia favorecer a implementacdo da légica das
competéncias e, a0 mesmo tempo, levar a um esvaziamento dos conteddos
escolares. Esse esvaziamento ocorreria na medida em que ha um
deslocamento da valorizagdo atribuida a aprendizagem realizada pelo
individuo sozinho em detrimento da aprendizagem pela apreensdo dos saberes
elaborados. O conhecimento torna-se exclusividade do individuo e
circunstancial. Nesse sentido, a compreensdo da realidade sera sempre parcial
e descontinua, de maneira que as agdes desses individuos passam a ter como
referéncia fundamental seus interesses e necessidades particulares.
(RICARDO, 2010, p. 612).
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Ha de se destacar que o ensino por competéncia, proposto pelas reformas na década de
1990, perde seu sentido critico na medida em que se configura uma proposta de finalidade
dominante, voltada essencialmente ao “saber-fazer” do mundo produtivo vigente, a partir da
regulacdo de contetdos proprios que atendam as finalidades sociais garantidoras do modelo
econdmico em curso.

Arroyo (2007) destaca a importancia de estudar as consequéncias da visao mercantil dos

alunos e dos curriculos:

[...] reduzimos o curriculo e o0 ensino a uma seqliencia¢cdo do dominio de
competéncias e a uma concep¢do pragmatista, utilitarista, cientificista e
positivista de conhecimento e de ciéncia. Curriculos presos a essa concepgdo
tendem a secundarizar o conhecimento e a reduzir o conhecimento a aquisigdo
de habilidades e competéncias que o pragmatismo do mercado valoriza.
Terminamos por renunciar a ser profissionais do conhecimento, deixamos de
ser instigados pelo conhecimento, sua dindmica e seus significados e
terminamos por ndo garantir o direito dos educandos ao conhecimento. O
mercado é pouco exigente em relacdo aos conhecimentos dos seus
empregados. O que valoriza é a eficacia no fazer. (ARROYO, 2007, p. 26).

Em sintonia com esse pensamento estdo argumentacdes que enfatizam que o didlogo
entre professores e alunos e a valorizagdo dos interesses dos alunos ndo podem prescindir a
valorizagdo da cultura historicamente acumulada. E fato que a problematizacdo das préticas
sociais do aluno deva ser considerada nos curriculos escolares, mas isso se torna improdutivo
se 0s alunos ndo dominarem antes os instrumentos disciplinares que lhes permitam tal acéo.

Lopes e Macedo (2011, p. 88) destacam que “todo conhecimento parte, entdo, da pratica
social para a ela retornar, com aplicacdo e supera¢do. Mas sem o conhecimento historicamente
acumulado e analisado de forma critica ndo ha possibilidade dessa superagdo”.

Percebe-se uma aproximacdo entre o discurso construtivista, no qual a énfase esta
colocada na construcdo ativa do conhecimento pelo aluno, e a proposta baseada no
desenvolvimento de habilidades em uma lista de “saberes-fazeres” expressa em conteldos.
Além disso, observa-se uma mescla entre esse discurso de competéncias originalmente de
concepcao construtivista, com o discurso de eficiéncia social, voltado para o mundo do trabalho.

Hé& de se destacar que o limite entre o saber e o saber-fazer é ténue. Deve-se levar em
conta que sem um arcabougo conceitual ndo se constroem competéncias e que nenhum conceito
por si s6 € capaz de fazer o aluno desenvolver uma competéncia.

E fato que a expansio massiva da escolarizacio levou a uma perda do seu valor

emancipador, ela esta sob uma pressdo cada vez maior do capitalismo global, que coloca o foco
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nos meios e ndo nos fins da educagéo. Tal foco transforma o valor do aprendizado como

crescimento pessoal para o aprender em busca de empregabilidade.

[...] muitas politicas atuais quase sistematicamente ignoram ou marginalizam
a questdo do conhecimento. A énfase, invariavelmente, recai nos aprendizes,
seus estilos diferentes de aprendizagem e seus interesses, nos resultados
mensuraveis de aprendizagem e competéncias e, ainda, em como tornar o
curriculo relevante para suas experiéncias e sua futura empregabilidade. O
conhecimento, de alguma forma, é visto como inquestionavel, ou como algo
que podemos adequar as nossas metas politicas. (YOUNG, 2011, p. 609).

O proposito do curriculo ndo seria apenas transmitir conhecimento acumulado, mas,
sobretudo, habilitar uma proxima geracdo para que seja capaz de construir sobre esse
conhecimento e criar novos conhecimentos, que promovam o desenvolvimento humano e o
progresso da sociedade. O curriculo, portanto, partiria do direito do aluno ao acesso ao
conhecimento especializado e empoderador, conhecimento esse definido por Young (2007)

como “conhecimento poderoso”:

Eu suponho que a questdo do curriculo ‘qual conhecimento?’ ¢ tanto uma
questdo epistemoldgica que define o que constitui o direito dos estudantes em
estagios diferentes e em areas de especializacdo diferentes, como uma questao
de justica social sobre o direito ao conhecimento por parte de todos os alunos
sem se levar em consideracdo se o conhecimento é rejeitado ou considerado
dificil. Se algum conhecimento é ‘melhor’, como podemos nega-lo a todos os
alunos e permitir que alguns, como fazemos na Inglaterra, sejam limitados ao
‘conhecimento sem poder’ a partir da idade de 14 ou 16? (YOUNG, 2013,
p.20).

Ha de se levar em conta a necessaria diferenciacdo entre o conhecimento escolar e o
conhecimento ndo escolar. “[...] A escolaridade envolve o fornecimento de acesso ao
conhecimento especializado incluido em diferentes dominios” (YOUNG 2007, p. 1295).

E importante observar que ha um conhecimento tedrico que é independente do contexto
e que visa a generalizacdo e a universalidade. E a partir da apropriacdo desse conhecimento que
0 aluno teré a possibilidade de refletir, inferir e transformar a realidade. Nesse sentido, torna-se
imprescindivel a relevancia social da escola para o ser humano.

Os “conceitos teoricos” de disciplinas como a Matematica sdo bem diferentes dos
“conceitos cotidianos” que o aluno ja traz de casa, pois envolvem processos de pensamento
muito diferentes. Os conceitos de semelhanca, por exemplo, tém significados bem distintos na

Matematica e fora dela, o que causa inimeros erros no uso de suas propriedades na disciplina.
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Para Apple (2006), os dominios cientificos sdo dados como o que ele denomina “corpos
de conhecimento”, com seus “qués” e “comos”, organizados a partir de determinadas

regularidades, mas pouco examinadas como “uma constru¢do pessoal dos serem humanos”.

Uma ciéncia ndo ¢ “apenas” um dominio de conhecimento ou técnicas de
descoberta e de formulacdo de justificacdes; € um grupo ou grupos de
individuos, uma comunidade de estudiosos que buscam realizar projetos no
mundo. Com frequéncia, o conflito é gerado pela introducéo de um paradigma
novo e em geral bastante revolucionario que desafia as estruturas de
significados previamente aceitos, dividindo em geral a comunidade. Os
conflitos dizem respeito aos modos de se chegar ao conhecimento que era
considerado propriamente cientifico, aos fundamentos que servirdo de base
para a ciéncia. Também dizem respeito a situacdes como as de interpretacées
conflitantes de dados, como quem primeiro descobriu tal coisa e com muitas
situacdes. (APPLE, 2006, p. 131).

As escolas séo lugares onde 0 mundo ¢ tratado mais como “objeto de pensamento” do
que como “lugar de experiéncia”. E sdo nas disciplinas que se retinem esses “objetos do
pensamento” como conjunto de conceitos relacionados de forma sistematizada. Os conceitos
tedricos tém sua origem na comunidade de especialistas que produzem conhecimento e
possuem como finalidade primordial a construgdo de generalizagdes confiaveis, que apresentam
na experimentacao de casos particulares seu ponto de partida.

O conteudo torna-se importante ndo como listagem de fatos a serem memorizados, como
em um curriculo tradicional, mas como viabilizador de aquisicdo de conceitos, com real
compreensdo das relagdes e avango no aprendizado das ciéncias. Nesse contexto, as disciplinas,
com suas sequenciacdes particulares, sdo a forma mais confidvel de oferecimento, aos alunos,

do acesso ao conhecimento confiavel e empoderador.

[...] um curriculo centrado em disciplinas tem um grau de objetividade
baseado no pressuposto de que € a maneira mais confidvel que ja
desenvolvemos para transmitir e adquirir “conhecimento poderoso”. Ninguém
imaginaria que a criacdo de conhecimento novo poderia comecar com a
experiéncia ou a vida do dia a dia. Dizem que Isaac Newton afirmou: “Se
enxerguei mais longe, foi apenas por me apoiar nos ombros de gigantes”. Isso
também se aplica & aquisi¢do de conhecimento. As disciplinas ligam a
aquisicdo de novo conhecimento a sua producdo. (YOUNG, 2011, p. 620).

Na sociedade capitalista, € fato, as escolas sdo reprodutoras das desigualdades sociais e,
apesar de termos consciéncia de que nenhum curriculo, por si s6, é capaz de eliminar as
desigualdades educacionais, isto €, “negar o acesso a este conhecimento para alguns alunos,

porque eles acham dificil, € como negar o equivalente ao nosso juramento de Hipdcrates —



49

colocar a disposi¢do deles ‘o melhor conhecimento’ que pudermos oferecer” (YOUNG, 2013,
p. 243).
A questdo de justica social seria configurada em justica curricular, definida por Torres-

Santomé (2011) como sendo:

[...] o resultado de analisar o curriculo que se desenha pde em acdo, avalia e
investiga tomando em consideracdo o grau em que tudo o que se decide e faz
nas salas de aula é respeitoso e atende as necessidades e urgéncias de todos 0s
coletivos sociais; 0s ajuda a ver-se, analisar-se, compreender-se e julgar-se
enquanto pessoas éticas, solidarias, colaborativas e corresponsaveis de um
projeto mais amplo de intervencdo sociopolitica destinado a construir um
mundo mais humano, justo e democratico. (TORRES-SANTOME, 2011,
p.11, tradugdo nossa)®.

As transformacdes do final do século XX até os dias atuais impdem uma urgéncia de
revisdo a educacdo institucionalizada, ndo s6 para acompanhar essas mudangas como para
cumprir com sua funcéo primordial: a de formar e educar cidadaos capazes de reconhecer a si
e a0 outro como participantes de uma sociedade democratica.

Diante dessas transformacdes, precisam ser repensados 0s conhecimentos ou conteddos
que sdo selecionados e distribuidos por meio do processo educativo escolar, inclusive em sua

forma de ensino, pois este deve também sofrer modificacdes para adaptacdo ao novo contexto.

E imprescindivel prestar atencdo as trajetorias econdmicas, aos modos nos
quais o capitalismo estd sendo reestruturado e, sobretudo, a evolu¢do do
mundo das comunicagdes, por meio do vertiginoso desenvolvimento de novas
tecnologias informaticas, tanto para adequar os sistemas educacionais quanto
para detectar e compreender o significado das novas reformas educativas
destas Gltimas décadas [do século XX], e das que podem ser realizadas nos
proximos anos. (TORRES-SANTOME, 2003, p. 14).

A educacdo adquire o status de formacao administrada quando se demarcam finalidades
predeterminadas com vistas a adequé-la a requisitos postos pela sociedade, requisitos estes
associados a adaptacdo da formacdo e da escola as pretensas demandas de formacdo para o
trabalho. Silva (2004) destaca que o carater prescritivo de antecipacdo dos designios da

formacéo obedece ao critério de adequacao da educacao a imperativos postos pelas relacdes de

8 «[...] el resultado de analizar el curriculum que se disefia, pone en accion, evaliia e investiga tomando em
consideracion el grado en el que todo lo que se decide y hace en las aulas es respetuoso y atiende a Ias necesidades
e urgencias de todos los colectivos sociales; les ayuda averse, analizarse, comprenderse e juzgarse en cuanto
personas éticas, solidarias, colaborativas y corresponsables de un proyecto mas amplio de intervencion
sociopolitica destinado a construir un mundo mas humano, justo y democratic”.
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troca, e imputa uma forma coisificada as finalidades e préaticas educativas ao impetrar-lhes a
I6gica da mercadoria.

Essas relagdes da escola com os interesses mercadologicos mostraram-se presentes nas
elaboracBes das propostas curriculares na década de 1990, influenciando sobremaneira 0s
curriculos propostos para as disciplinas escolares, particularmente para a Matematica.

1.2 CURRICULOS DE MATEMATICA: DEFINICOES E PROPOSICOES DE ANALISE
NOS ANOS 1990

As ideias disseminadas na década de 1990 e consideradas fundamentais para as
discussbes em torno das reformas implantadas para o ensino da Matematica no Ensino
Fundamental e Médio no Brasil foram organizadas, de um lado, no interior das criticas que
intensificaram o debate em relagdo aos excessos no uso da linguagem formal, apregoada no
Movimento da Matematica Moderna nas décadas de 1960 e 1970, de outro, na preocupacao
exacerbada e tdo disseminada, na década de 1980, com o treino de habilidades, com a
mecanizacao dos algoritmos, com a memorizagdo de regras e com 0s esquemas de repeticdo e
imitacdo na resolucdo de problemas de Matematica.

Em 1980, o National Council of Teachers of Mathematics (NCTM) dos Estados Unidos
apresentou recomendacdes especificas para o ensino de Matematica no documento “Agenda
para Acao”, destacando a resolugdo de problemas como foco do ensino da Matematica para os
anos 1980.

Acresce-se a essas recomendagOes a compreensédo da relevancia de aspectos sociais,
antropoldgicos, linguisticos, na aprendizagem da Matematica, imprimindo novos rumos as
discussbes curriculares. Recomendagdes que influenciaram fortemente as reformas que
ocorreram mundialmente, a partir de 1980 até 1995, em diferentes paises, apresentando algumas

preocupacdes em comum:

. Direcionamento do Ensino Fundamental para a aquisicdo de
competéncias basicas necessarias ao cidaddo e ndo apenas voltadas para a
preparacdo de estudos posteriores;

. Importancia do desempenho de um papel ativo do aluno na construcéao
do seu conhecimento;

. Enfase na resolucio de problemas, na exploragio da Matemética a partir
dos problemas vividos no cotidiano e encontrados nas varias disciplinas;

. Importancia de se trabalhar com um amplo espectro de contetdos,
incluindo-se, ja& no Ensino Fundamental, elementos de estatistica,
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probabilidade e combinatdria, para atender a demanda social que indica a
necessidade de abordar esses assuntos;

. Necessidade de levar os alunos a compreenderem a importancia do uso
da tecnologia e a acompanharem sua permanente renovagao.

(BRASIL, 1997b, p. 21).

Segundo Oliveira (2013), ao apresentar aos educadores matematicos os PCNEF, em

1997, o Ministério da Educacdo forneceu elementos importantes para essa discussao ao:

a) ampliar o debate nacional sobre o ensino de Matematica e socializar
informacdes, resultados de pesquisas, levando-as ao conjunto dos
professores brasileiros, para que possam projetar seu trabalho de forma a
reverter o quadro atual, que torna essa disciplina altamente seletiva e
muito pouco atraente aos alunos; b) construir um referencial que oriente
a pratica escolar de forma a garantir, a toda crianca brasileira, 0 acesso a
um conhecimento matematico que lhe possibilite de fato sua insercéo,
como cidada, no mundo do trabalho, das rela¢des sociais e da cultura; c)
nortear a formacéo inicial e continuada de professores (na medida em que
se tornam claros os fundamentos do curriculo, fica implicito o tipo de
formacao que se pretende para o professor) e d) para orientar a producao
de livros e de outros materiais didaticos, contribuindo dessa forma, para
a configuracdo de uma politica voltada & melhoria do Ensino
Fundamental. (OLIVEIRA, 2013, p. 138).

Ressaltamos que, para a elaboracdo do volume dedicado a disciplina de Matematica nos
PCNEF, foram convocados pesquisadores brasileiros do Movimento de Educacdo Matematica,
muitos destes, como D’ Ambrosio, ja se debrucavam sobre as questoes da Educacao Matematica

impostas pelas transformacdes vivenciadas pela sociedade nas décadas finais do século XX:

A década de 90 se apresenta como um marco de transicao, de entrada no século
XXI com uma presenga marcada e dominante de tecnologia. A ciéncia
desafiando esquemas religiosos, filos6ficos e sociais, e a tecnologia
aparecendo como o produto e a0 mesmo tempo a moeda predominante nas
relacbes comerciais e nos modelos de producdo e mesmo de propriedade. O
chamado racionalismo cientifico, do qual a matematica é o representante por
exceléncia, aparece de maneira incontestavel como base para toda essa ciéncia
e tecnologia, e como a linguagem essencial para a ciéncia e a tecnologia
dominantes, para as relacfes sociais e mesmo para 0 comportamento dos
individuos, penetrando inclusive a sua intimidade. (D’AMBR()SIO, 1990,
p.47).

Quanto as orientagdes didaticas, os PCN ndo esgotam todas as questfes referentes ao
ensino aprendizagem da Matematica, por outro lado, como destaca Pires (2000), indicam alguns

principios:
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o Aprender se faz também num contexto de interagdes sociais. O aluno
constroi seu proprio pensamento, confrontando-o com o dos demais colegas.
. O conhecimento se constréi e toma sentido por meio de acBes que
permitam resolver um problema, responder a uma questao, numa situacio em
gue o sujeito tenha podido se apropriar do contexto.

o Aprender raramente se faz de uma so vez, mas supde, muitas vezes,
voltar atras, reproduzir, porém de forma a compreender o que faz e por que
faz.

. Um conhecimento sé € pleno se for mobilizado em situagdes diferentes
daquelas que serviram para Ihe dar origem, ou seja, transferiveis a novas
situacdes. (PIRES, 2000, p. 59).

A l6gica do mercado cada vez mais forte em todo 0 mundo e, particularmente, no campo
educativo, em uma sociedade dominada pelo capital, o acesso aos conhecimentos escolares
torna-se apenas um meio para suprir as suas exigéncias. Nessa perspectiva, a inclusdo de
competéncias em projetos educacionais, entre eles o curricular, atende a concepcéo para a qual
a educacdo passou a ser o instrumento da modernizacdo requerida em finais do século XX,
reelaborando a competitividade, eficiéncia e eficacia que o mercado passou a exigir.

Nesse sentido hd destaque, na Introducdo aos Parametros Curriculares Nacionais

(1997a), na formacéo do sujeito critico para o século XX:

Um ensino de qualidade, que busca formar cidaddos capazes de interferir
criticamente na realidade para transforméa-la, deve também contemplar o
desenvolvimento de capacidades que possibilitem adaptacdes as complexas
condices e alternativas de trabalho que temos hoje e a lidar com a rapidez na
producdo e na circulagdo de novos conhecimentos e informagdes, que tém sido
avassaladores e crescentes. A formacéo escolar deve possibilitar aos alunos
condigBes para desenvolver competéncia e consciéncia profissional, mas néo
restringir-se ao ensino de habilidades imediatamente demandadas pelo
mercado de trabalho. (BRASIL, 19973, p. 34).

Diante disso, os PCNEF propunham mudancas de enfoque em relagdo aos contetidos
curriculares, em particular para a Matematica, na perspectiva de constituirem-se em meio de
formacéo dos alunos para agir e interferir na sociedade.

De acordo com Brasil (1997b, p. 56-57):

o A Matemética é importante na medida em que a sociedade necessita e
se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos cientificos e recursos
tecnoldgicos, que por sua vez sdo essenciais para a insergdo das pessoas como
cidaddos no mundo do trabalho, da cultura e das relagfes sociais;

. A selecdo e organizacdo de conteldos devem levar em conta sua
relevancia social e sua contribuicdo para o desenvolvimento intelectual do
aluno e ndo deve ter como critério apenas a ldgica interna da Matematica;
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o A Matemaética pode e deve estar ao alcance de todos e a garantia de sua
aprendizagem deve ser meta prioritaria do trabalho docente.

Nesse sentido, a Matematica passava a ser proposta Como um componente na construcéo

da cidadania:

[...] na medida em que a sociedade se utiliza, cada vez mais, de conhecimentos
cientificos e recursos tecnoldgicos, dos quais os cidaddos devem se apropriar.
[...] precisa estar ao alcance de todos e a democratizagdo do seu ensino deve
ser meta prioritaria do trabalho docente. (BRASIL, 1997b, p. 15).

Tal proposicdo trouxe, também, a énfase na Matemética contextualizada e
interdisciplinar, cujos objetos estavam delineados pelas competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas e distribuidas em trés dominios da acdo humana: a vida em sociedade, a atividade

produtiva e a experiéncia subjetiva:

° Construir o significado do ndmero natural a partir de seus diferentes
usos no contexto social, explorando situagdes-problema que envolvam
contagens, medidas e c6digos numéricos.

. Interpretar e produzir escritas numeéricas, levantando hip6teses sobre
elas, com base na observacgdo de regularidades, utilizando-se da linguagem
oral, de registros informais e da linguagem matematica.

. Resolver situagdes-problema e construir, a partir delas, os significados
das operacdes fundamentais, buscando reconhecer que uma mesma operacao
estd relacionada a problemas diferentes e um mesmo problema pode ser
resolvido pelo uso de diferentes operagdes.

. Desenvolver procedimentos de célculo — mental, escrito, exato,
aproximado — pela observacdo de regularidades e de propriedades das
operacdes e pela antecipacdo e verificacao de resultados.

o Refletir sobre a grandeza numeérica, utilizando a calculadora como
instrumento para produzir e analisar escritas.

. Estabelecer pontos de referéncia para situar-se, posicionar-se e
deslocar-se no espaco, bem como para identificar relacbes de posicao entre
objetos no espaco; interpretar e fornecer instrugdes, usando terminologia
adequada.

. Perceber semelhancas e diferencas entre objetos no espaco,
identificando formas tridimensionais ou bidimensionais, em situacdes que
envolvam descric@es orais, construcdes e representagoes.

. Reconhecer grandezas mensuraveis, como comprimento, massa,
capacidade e elaborar estratégias pessoais de medida.

. Utilizar informac6es sobre tempo e temperatura.

. Utilizar instrumentos de medida, usuais ou ndo, estimar resultados e
expressa-los por meio de representagdes ndo necessariamente convencionais.
. Identificar o uso de tabelas e graficos para facilitar a leitura e
interpretacdo de informacBes e construir formas pessoais de registro para
comunicar informagdes coletadas. (BRASIL, 1997c, p. 47, grifos nossos).
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Esses delineamentos alcangavam novas perspectivas em relacdo ao papel do aluno e do
professor nas situacdes de aprendizagem, assim como para o tratamento dos conteldos
matematicos. O papel da Matematica na Educacdo Bésica apresentava-se como elemento

fundamental

[...] na formacdo de capacidades intelectuais, na estruturagdo do pensamento,
na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicagdo a problemas,
situacdes da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no apoio a
construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares. (BRASIL, 1997b,
p. 29).

Para tanto, apresentou a defesa da insercdo no curriculo do contexto histérico
matematico, para que o aluno compreendesse todo o processo de desenvolvimento da
Matematica como ciéncia, utilizando-se de uma linguagem adequada a cada nivel de
escolaridade, ao mesmo tempo em que se enfatizou a importancia do ladico e do uso de
ferramentas tecnoldgicas no processo de aprendizagem.

Nos PCNEF, as antigas séries que definiam as séries iniciais do Ensino Fundamental (12
a 42 série) passaram a ser agrupadas em dois ciclos, 1° ciclo (12 e 22 séries) e 2° ciclo (3% e 4?
séries), ja as séries finais do Ensino Fundamental comporiam o 3° ciclo (5% e 62 séries) e 4° ciclo
(72 e 82 séries). Essa configuracdo do Ensino Fundamental alterou-se com Lei n° 11.274, de 6
de fevereiro de 2006, que regulamentou o Ensino Fundamental de nove anos (em substituicdo
as oito séries), com matricula obrigatdria a partir dos seis anos de idade. Tal mudanca deu-se a
partir da alteragcdo dos artigos 29, 30, 32 e 87 da LDB n.9394. A partir de entdo o Ensino
Fundamental passou a ser definido em duas etapas: Anos iniciais, compreendendo do 1° ao 5°
ano; e Anos finais, correspondente ao periodo do 6° ao 9° ano. Fazendo entdo uma adaptacao
da estrutura de ciclos a nova estrutura de anos, passa-se a ter a seguinte correspondéncia: o
primeiro ciclo equivale ao 1°, 2° e 3° anos, 0 segundo ciclo ao 4° e 5° anos, o terceiro ciclo ao
6° e 7° anos e, finalmente, o quarto ciclo ao 8° e 9° anos.

Nos quatro ciclos, nos PCNEF (1997), os conteudos de Matematica, diferentemente dos
curriculos anteriores, apareceram organizados em quatro grandes blocos: Numeros e operacdes
(Aritmética e Algebra); Espaco e forma (Geometria); Grandezas e medidas (Aritmética,
Algebra e Geometria); e Tratamento de informagc&o (Estatistica, Combinatoria e Probabilidade).
Com destaque para esse Ultimo bloco, que até entdo ndo constava de forma explicita nos
curriculos de Matemaética para o Ensino Fundamental.

Além disso, a organizacdo de conteidos pressupde que se analise:



55

. A variedade de conexdes que podem ser estabelecidas entre 0s
diferentes blocos, ou seja, ao planejar suas atividades, o professor procuraré
articular maltiplos aspectos dos diferentes blocos, visando possibilitar a
compreensdo mais fundamental que o aluno possa atingir a respeito dos
principios/métodos bésicos do corpo de conhecimentos matematicos
(proporcionalidade, equivaléncia, deducdo, etc.); além disso, buscara
estabelecer ligacOes entre a Matematica, as situagdes cotidianas dos alunos e
as outras areas do conhecimento.

. A énfase maior ou menor que deve ser dada a cada item, ou seja,
gue pontos merecem mais atencdo e que pontos nao sdo tdo fundamentais;
assim, por exemplo, o estudo da representacdo decimal dos nimeros racionais
¢ fundamental devido a disseminacdo das calculadoras e de outros
instrumentos que a utilizam.

. Os niveis de aprofundamento dos contetdos em funcdo das
possibilidades de compreensdo dos alunos, isto é, levando em conta que um
mesmo tema sera explorado em diferentes momentos da aprendizagem e sua
consolidacdo se dara pelo nimero cada vez maior de relagdes estabelecidas, é
preciso identificar o nivel de aprofundamento adequado a cada ciclo.
(BRASIL, 1997b, p. 40-41, grifos do autor).

As orientacdes apresentadas eram para que 0s contetdos favorecessem as criangas no
estabelecimento de relagcBes por meio da aproximacdo de alguns conceitos matematicos,

procedimentos simples e o desenvolvimento de atitudes diante da Matematica:

O desafio que se apresenta é o de identificar, dentro de cada um desses vastos
campos, de um lado, quais conhecimentos, competéncias, habitos e valores
sdo socialmente relevantes; de outro, em que medida contribuem para o
desenvolvimento intelectual do aluno, ou seja, na construcdo e coordenacao
do pensamento légico-matematico, da criatividade, da intuicdo, da capacidade
de andlise e de critica, que constituem esquemas logicos de referéncia para
interpretar fatos e fenémenos. (BRASIL, 1997b, p. 38).

Para a organizacao curricular do 1° ciclo do Ensino Fundamental (1°, 2° e 3° anos), foram
propostas atividades que aproximassem a crianca do significado das operacGes aritméticas
(enfoque principal nas operacdes de adicdo e subtracdo), da escrita e leitura de nimeros
naturais, das medidas (usuais e ndo usuais), das formas e dos espacos e da organizacdo de
informac0es (leitura de informagdes em tabelas e graficos). Sobretudo, era importante prever
no curriculo a analise das hipoteses levantadas pelos alunos e as estratégias pessoais usadas
para resolver as situacfes-problema.

Contudo, 0s PCNEF (1997¢, p.48) para 1° ciclo ressaltam que “embora o professor tenha
os blocos de contetidos como referéncia para seu trabalho, ele deve apresenta-los aos alunos
deste ciclo da forma mais integrada possivel”.

Ja no 2° ciclo (4° e 5° anos), o curriculo contemplava a ampliacdo da construcdo dos

conceitos e procedimentos matematicos, vistos nos anos anteriores. Dessa forma, estava
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prevista a continuidade dos estudos com as operacGes aritméticas (nesse momento com maior
enfoque nas operacdes de multiplicacdo e divisdo), na escrita e leitura de nimeros naturais e
racionais (fracdes e decimais), sistemas de medida convencionais, classificacfes e propriedades
das figuras bidimensionais e tridimensionais e a organizacdo de informag6es (coleta de dados
e interpretacdo de graficos e tabelas).

O recurso para resolucédo de problema é incentivado nos PCNEF (1997c, p. 58) como
forma de envolvimento do aluno, pois “¢ fundamental que o aluno reafirme confianga em si
préprio diante da resolucao de problemas, valorize suas estratégias pessoais e também aquelas
que sdo frutos da evolugdo historica do conhecimento matematico”.

O papel da Matematica nos 3° e 4° ciclos (6°, 7°, 8° e 9° anos), por sua vez, visava 0
desenvolvimento do raciocinio l6gico-dedutivo, reconhecimento de sua aplicabilidade nas
relagdes cotidianas e nas demais areas do conhecimento. Além disso, recomendou-se que 0
papel da Matematica ndo estivesse restrito apenas ao desenvolvimento intelectual, mas também
a cidadania, e neste sentido a valorizacao das informacdes socioculturais que cada aluno trazia
para a sala de aula, expressdo de conhecimento empirico sobre alguns conceitos matematicos,
constituia-se em defesa.

Neste contexto, a ideia era de que a pluralidade cultural seria um instrumento
enriquecedor do conhecimento, uma vez que para o exercicio da cidadania era necessario
compreender o0 mundo em que se vive e saber interpretar os codigos nos quais algumas
informag0es estdo apresentadas.

Ao final do Ensino Fundamental era de se esperar que o0 aluno apresentasse dominio de
habilidades, pensadas como materializagéo de cada uma das sete competéncias definidas para

a Matematica®:

Competéncia 1: Construir significados e ampliar os ja existentes para 0s
ndmeros naturais, inteiros e racionais.

H1 - Utilizar no contexto social diferentes significados e representagdes dos
ndmeros naturais, inteiros e racionais.

H2 - Utilizar algum procedimento de calculo com nimeros naturais, inteiros
ou racionais.

H3 - Resolver situa¢do-problema com nimeros naturais, inteiros ou racionais
envolvendo significados da adicéao, subtragdo, multiplicacdo ou diviséo.

H4 - Avaliar a razoabilidade de um resultado numérico na construcdo de
argumentos sobre afirmacdes quantitativas.

H5 - Avaliar propostas de intervencao na realidade, utilizando conhecimentos
nuUMEricos.

9 Adaptado. Disponivel em: <http://download.inep.gov.br/educacao_basica/encceja/matriz_competencia/
Mat_Mat_EF.pdf>. Acesso em: 2 fev. 2016.
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Competéncia 2: Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e
a representacao da realidade e agir sobre ela.

H6 - Interpretar a localizacdo e a movimentacdo de pessoas/objetos no espago
tridimensional e sua representacéo no espago bidimensional.

H7 - Identificar caracteristicas de poligonos (triangulos e quadrilateros).

H8 - Resolver situacdo-problema que envolva nogdes geométricas (angulo,
paralelismo, perpendicularismo).

H9 - Utilizar nogdes geométricas (rigidez do tridngulo, composicdo e
decomposicédo de figuras) na selecdo de argumentos propostos como solucao
de problemas do cotidiano.

Competéncia 3: Construir e ampliar nogdes de grandezas e medidas para a
compreensdo da realidade e a solu¢do de problemas do cotidiano.

H10 - Identificar registros de notagdo convencional de medidas.

H11 - Estabelecer relagdes entre diferentes unidades de medida
(comprimento, massa, capacidade).

H12 - Resolver situa¢do-problema envolvendo diferentes grandezas e sele¢éo
de unidades de medida adequadas.

H13 - Avaliar a razoabilidade do resultado de uma medi¢do na construcéo de
um argumento consistente.

H14 - Avaliar propostas de intervengdo na realidade utilizando célculos de
perimetros, area de superficies planas ou volume de blocos retangulares.

Competéncia 4: Construir e ampliar no¢des de variacdo de grandeza para a
compreensdo da realidade e a solugdo de problemas do cotidiano.

H15 - Identificar leis matematicas que expressem a relacdo de dependéncia
entre duas grandezas.

H16 - Resolver situacdo-problema envolvendo a varia¢éo de grandezas direta
ou inversamente proporcionais.

H17 - Utilizar informagdes expressas em forma de porcentagem como recurso
para a construcdo de argumentacao.

H18 - Avaliar propostas de intervencdo na realidade, utilizando célculos de
porcentagem.

Competéncia 5: Construir e utilizar conceitos algébricos para modelar e
resolver problemas.

H19 - Identificar representacBes algébricas como uma generalizacdo de
propriedades.

H20 - Utilizar expressdes algébricas para generalizar situagdes de contextos
diversos.

H21 - Resolver situacdo-problema por meio de equagdes do primeiro grau.

Competéncia_6: Interpretar informacdes de natureza cientifica e social
obtidas da leitura de gréficos e tabelas, realizando previsdo de tendéncia,
extrapolacdo, interpolacao e interpretacgéo.

H22 - Identificar informacOes apresentadas em tabelas ou graficos de colunas,
de setores ou de linhas.

H23 - Utilizar informagdes expressas em gréficos ou tabelas para fazer
inferéncias.

H24 - Resolver problemas com dados apresentados em forma de tabela
simples ou grafico.

H25 - Utilizar informagbes expressas em gréficos ou tabelas como recurso
para a construcao de argumentos.

H26 - Avaliar propostas de intervencdo na realidade, utilizando informacdes
expressas em gréficos ou tabelas.
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Competéncia 7: Compreender conceitos, estratégias e situacdes matematicas
numeéricas para aplica-los a situacdes diversas no contexto das ciéncias, da
tecnologia e da atividade cotidiana.

H27 - Identificar regularidades presentes em sequliéncia(s) numérica(s).

H28 - Resolver situacdo-problema que envolva a nogéo de probabilidade.
H29 - Utilizar célculos de juros simples como recurso para a construcao de
argumentacéo.

H30 - Avaliar propostas de intervencao na realidade utilizando conhecimentos
de juros simples.

Por outro lado, no Ensino Médio as discussdes se acaloravam em torno da dificuldade
de definicdo da prépria finalidade dessa etapa da Educacéo Bésica, particularmente sobre o
curriculo de Matemaética para o Ensino Médio. Seria uma etapa final da escolarizagdo basica,
um enfoque profissionalizante, ou ainda um ensino propedéutico de preparagédo para os estudos
posteriores no nivel superior? Contudo, o entendimento estabelecido pela LDB n°. 9394/96
acerca do carater do Ensino Médio como etapa final da Educacgdo Bésica, complementando o
aprendizado iniciado no Ensino Fundamental, dava a tonica.

Com a publicacdo, em 2000, dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM), particularmente o destinado a Matematica, orientava-se pelo valor formativo,
para a estruturacdo do pensamento e do raciocinio dedutivo, devendo desempenhar também um
papel instrumental como ferramenta para a vida cotidiana, sem, contudo, perder a visao da
Matematica como ciéncia com suas caracteristicas estruturais préprias.

Diferenciando-se do documento para o Ensino Fundamental, que indicou contetdos
minimos a serem trabalhados em cada ano/série, 0 PCNEM orientou-se pelo estabelecimento
de competéncias para Matematica, organizadas em torno de trés aspectos: a representacao e
comunicagéo; a investigacdo e compreensao; e a contextualizagédo sociocultural.

Apesar de ndo estabelecer conteudos minimos, os PCNEM trouxeram consideracdes
sobre 0s elementos essenciais para a composicdo do ndcleo comum, visando ao

desenvolvimento de atitudes e habilidades:

[...] o curriculo do Ensino Médio deve garantir espago para que os alunos
possam estender e aprofundar seus conhecimentos sobre nimeros e algebra,
mas ndo isoladamente de outros conceitos, nem em separado dos problemas e
da perspectiva sécio-historica que estd na origem desses temas. Estes
conteudos estdo diretamente relacionados ao desenvolvimento de habilidades
que dizem respeito a resolugdo de problemas, & apropriacdo da linguagem
simbolica, a validagdo de argumentos, a descricdo de modelos e a capacidade
de utilizar a Matematica na interpretacdo e intervencdo no real. (BRASIL,
2000, p. 44).
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Para a construcdo dessas competéncias definiram-se grupos de habilidades relacionadas
com o objetivo de promover a construcdo das competéncias por parte dos alunos. Para isso,
estava proposto que o ensino de Matematica adotasse métodos de aprendizado ativos e
interativos, sendo considerada a resolucdo de problemas uma importante estratégia de ensino,
como na década de 1980.

Os referenciais nacionais para o Ensino Médio direcionavam e organizavam o
aprendizado das Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, no sentido de se
produzir um conhecimento efetivo, de significado proprio. De certa forma, também
organizavam o0 aprendizado de suas disciplinas, ao manifestarem a busca de
interdisciplinaridade e contextualizacdo e ao detalharem, entre 0s objetivos educacionais
amplos desse nivel de ensino, uma série de competéncias humanas relacionadas a
conhecimentos matematicos e cientifico-tecnoldgicos.

A questdo da interdisciplinaridade passa a ser foco de discussfes entre pesquisadores,
como Machado (1994), e muitos mostram preocupacdo que a concepcdo do conhecimento
interdisciplinar, em forma de rede de significados ou teia cognitiva, ndo diminua a importancia

da organizacéo disciplinar no curriculo escolar:

Na construgdo do conhecimento, sempre serdo necessarios disciplina,
ordenacdo, procedimentos algoritmicos, ainda que o conhecimento ndo possa
ser caracterizado apenas por estes elementos constitutivos, isoladamente ou
em conjunto. Afirmar que os procedimentos algoritmicos ndo esgotam o0s
processos cognitivos ndo significa que tais procedimentos possam ser
dispensados: seguramente ndo o podemos. Em uma analogia com o0s
relacionamentos funcionais no estudo dos fenbmenos naturais, é tdo
verdadeiro que nem todos os fendmenos podem ser expressos por fungdes
lineares quanto o € que nenhum fendmeno pode ser funcionalmente descrito
sem referéncia aos processos lineares, ainda que com a mediagdo do Célculo.
Por mais que se pretenda desenvolver a imagem alegorica da teia cognitiva, a
ser desenvolvida de modo continuo e permanente a partir da prototeia com
que todos aportamos a escola, sempre serd necessario um mapeamento para
ordenar e orientar 0s caminhos a seguir sobre a teia. As disciplinas sdo 0s
fornecedores naturais de tais mapeamentos. (MACHADO, 1994, p. 32).

Referendava-se uma visao do Ensino Médio de carater amplo, de forma que os aspectos
e conteudos tecnoldgicos associados ao aprendizado cientifico e matematico fossem parte
essencial da formacdo para cidadania de sentido universal e ndo somente de sentido
profissionalizante.

Ao final do Ensino Médio, esperava-se que 0s alunos soubessem usar a Matematica para

resolver problemas praticos do quotidiano para modelar fendmenos em outras areas do
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conhecimento e que compreendessem que a Matematica € uma ciéncia com caracteristicas
proprias, que se organiza via teoremas e demonstragdes. Além disso, que esses alunos pudessem
perceber a Matematica como um conhecimento social e historicamente construido para que
apreciassem sua importancia no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico.

O curriculo de Matematica do Ensino Médio estava proposto em nove unidades
tematicas: 1) Geometria Analitica Plana (representacdes no plano cartesiano e equacoes;
interseccdo e posicOes relativas de figuras); 2) Trigonometria (do triangulo retangulo; do
tridngulo qualquer); 3) Variacdo de Grandezas (nocdo de funcdo; funcBes analiticas e ndo
analiticas; representacdo e analise grafica; sequéncias numeéricas: progressdes e nocao de
infinito; variacGes exponenciais ou logaritmicas; funcdes seno, cosseno e tangente; taxa de
variacdo de grandezas); 4) Geometria Plana (semelhanca e congruéncia; representacdes de
figuras); 5) Geometria Espacial (elementos dos poliedros, sua classificagéo e representacao,
solidos redondos; propriedades relativas a posicdo: interseccdo, paralelismo e
perpendicularismo; inscricdo e circunscricdo de sélidos); 6) Meétrica (areas e volumes;
estimativa, valor exato e aproximado); 7) Contagem (principio multiplicativo; problemas de
contagem); 8) Probabilidade (possibilidades; calculo de probabilidades); e 9) Estatistica
(descricao de dados; representacfes graficas; analise de dados: médias, moda e mediana,
variancia e desvio padrdo).

Ao final da Educacdo Basica era de se esperar que os alunos dominassem 0s conceitos
de Matematica definidos para o Ensino Fundamental e Médio e, para a comprovacéo disso,
deveriam se submeter a avaliacbes em massa, idealizadas como mensuradoras desse
aprendizado. Para isso, uma Matriz de Referéncia para Matematica e suas tecnologias para o
Exame Nacional do Ensino Médio trazia uma lista de sete competéncias para matematica e
relacionadas a cada competéncia elencadas habilidades, lista essa que se assemelhava a Matriz
de referéncia para o Ensino Fundamental, com contetdos e diferenciacGes proprias para o
Ensino Médio™°:

Competéncia 1 - Construir significados para os nimeros naturais, inteiros,
racionais e reais.

H1 - Reconhecer, no contexto social, diferentes significados e representacfes
dos numeros e operacdes - naturais, inteiros, racionais ou reais.

H2 - Identificar padrdes numéricos ou principios de contagem.

H3 - Resolver situagdo-problema envolvendo conhecimentos numéricos.

10 Adaptado.  Disponivel —em:  <http://download.inep.gov.br/educacao_basica/enem/downloads/2012/
matriz_referencia_enem.pdf>. Acesso em: 2 fev. 2016. Observamos que apesar desse arquivo constar a matriz de
referéncia de 2012, no que diz respeito @ matematica, ndo houveram modificacdes em relagdo a edigcdes de anos
anteriores.
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H4 - Avaliar a razoabilidade de um resultado numérico na construcdo de
argumentos sobre afirmacdes quantitativas.

H5 - Avaliar propostas de intervencdo na realidade utilizando conhecimentos
nuMEricos.

Competéncia 2 - Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e
a representacao da realidade e agir sobre ela.

H6 - Interpretar a localizagdo e a movimentacdo de pessoas/objetos no espago
tridimensional e sua representacdo no espaco bidimensional.

H7 - Identificar caracteristicas de figuras planas ou espaciais.

H8 - Resolver situagdo-problema gue envolva conhecimentos geométricos de
espaco e forma.

H9 - Utilizar conhecimentos geométricos de espaco e forma na selecdo de
argumentos propostos como solugéo de problemas do cotidiano.

Competéncia 3 - Construir nogdes de grandezas e medidas para a
compreensao da realidade e a solu¢do de problemas do cotidiano.

H10 - Identificar relagdes entre grandezas e unidades de medida.

H11 - Utilizar a nocdo de escalas na leitura de representacdo de situacdo do
cotidiano.

H12 - Resolver situacdo-problema que envolva medidas de grandezas.

H13 - Avaliar o resultado de uma medicdo na construgdo de um argumento
consistente.

H14 - Avaliar proposta de intervencao na realidade utilizando conhecimentos
geométricos relacionados a grandezas e medidas.

Competéncia_4 - Construir nogbes de variagdo de grandezas para a
compreensdo da realidade e a solucdo de problemas do cotidiano.

H15 - Identificar a relacdo de dependéncia entre grandezas.

H16 - Resolver situagdo-problema envolvendo a variagéo de grandezas, direta
ou inversamente proporcionais.

H17 - Analisar informacGes envolvendo a variacdo de grandezas como recurso
para a construcdo de argumentagao.

H18 - Avaliar propostas de intervencéo na realidade envolvendo variagéo de
grandezas.

Competéncia 5 - Modelar e resolver problemas que envolvem varidveis
socioecondmicas ou técnico-cientificas, usando representagdes algébricas.
H19 - Identificar representacbes algébricas que expressem a relacdo entre
grandezas.

H20 - Interpretar grafico cartesiano que represente relacfes entre grandezas.
H21 - Resolver situacdo-problema cuja modelagem envolva conhecimentos
algébricos.

H22 - Utilizar conhecimentos algébricos/geométricos como recurso para a
construcdo de argumentacao.

H23 - Avaliar propostas de intervencdo na realidade utilizando conhecimentos
algébricos.

Competéncia 6 - Interpretar informacdes de natureza cientifica e social
obtidas da leitura de gréficos e tabelas, realizando previsdo de tendéncia,
extrapolacdo, interpolacéo e interpretacéo.

H24 - Utilizar informagBes expressas em gréaficos ou tabelas para fazer
inferéncias.

H25 - Resolver problema com dados apresentados em tabelas ou gréaficos.
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H26 - Analisar informagdes expressas em graficos ou tabelas como recurso
para a construcao de argumentos.

Competéncia 7 - Compreender o carater aleatorio e ndo deterministico dos
fendmenos naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinacdo de amostras e célculos de probabilidade para interpretar
informacdes de variaveis apresentadas em uma distribuicdo estatistica.

H27 - Calcular medidas de tendéncia central ou de dispersdo de um conjunto
de dados expressos em uma tabela de frequéncias de dados agrupados (ndo em
classes) ou em gréficos.

H28 - Resolver situagdo-problema que envolva conhecimentos de estatistica
e probabilidade.

H29 - Utilizar conhecimentos de estatistica e probabilidade como recurso para
a construcdo de argumentacdo.

H30 - Avaliar propostas de intervencao na realidade utilizando conhecimentos
de estatistica e probabilidade.

Tanto para o Ensino Fundamental quanto para o Ensino Médio séo considerados cinco
eixos cognitivos comuns a todas as areas do conhecimento, como ja elencados anteriormente
(Dominar linguagens — DL, compreender fenémenos — CF, enfrentar situacdes-problema — SP,
construir argumentacdo — CA e Elaborar propostas — EP), e para a Matematica na Educacao
Bésica, sdo apresentadas as relacfes entre 0s cinco eixos cognitivos gerais e as sete
competéncias com suas respectivas habilidades.

No quadro 5, Rabelo (2013) evidencia as interse¢fes entre 0s cinco eixos cognitivos
comuns a todas as areas do conhecimento e as competéncias especificas da area de
conhecimento de Matematica. Podemos perceber pelo quadro, por exemplo, como o eixo
“dominar linguagens” permeia algumas competéncias de matematica com habilidades
relacionadas ao conceito de numero como H1 “reconhecer, no contexto social, diferentes
significados e representacdes dos nimeros e operacles - naturais, inteiros, racionais ou reais”,
ao conceito de geometria como H6 “interpretar a localizacdo e a movimentacdo de
pessoas/objetos no espaco tridimensional e sua representacdo no espaco bidimensional”, as
nocdes de medidas como em H10 “identificar relagdes entre grandezas e unidades de medida”
ou ainda relacionado & representacdes algébricas como H19 “Identificar representa¢des
algébricas que expressem a relagdo entre grandezas”. Por outro lado Rabelo (2013) destaca
outros eixos como ¢ o exemplo de “construir argumentagdes” que permeiam todas as

competéncias por meio de suas habilidades especificas.
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Quadro 5 - Relacdo entre competéncias, habilidades e eixos cognitivos — Matematica e
suas Tecnologias

Competéncias de Matematica e Dominar Compreender | Enfrentar Construir Elaborar
suas Tecnologias Linguagens Fendmenos SituagGes | Argumentagdo | Propostas
Problema
Construir  significados para 0s H1l H2 H3 H4 H5
nimeros naturais, inteiros, racionais
e reais (C1)
Utilizar o conhecimento geométrico H6 H7 H8 H9

para realizar a leitura e a
representacdo da realidade e agir
sobre ela. (C2)

Construir nocdes de grandezas e H10 H11 H12 H13 H14
medidas para a compreensdo da

realidade e a solucdo de problemas
do cotidiano. (C3)
Construir nogdes de variacdo de H15 H16 H17 H18

grandezas para a compreensdo da

realidade e a solucdo de problemas
do cotidiano. (C4)
Modelar e resolver problemas que H19 H20 H21 H22 H23

envolvem variaveis

socioecondmicas  ou  técnico-
cientificas, usando representacdes
algébricas. (C5)

Interpretar informag@es de natureza H24 H25 H26

cientifica e social obtidas da leitura
de gréficos e tabelas, realizando
previsdo de tendéncia, extrapolacéo,
interpolacdo e interpretacdo. (C6)

Compreender o carater aleatério e H27 H28 H29 H30

ndo deterministico dos fenémenos

naturais e sociais e utilizar
instrumentos  adequados  para
medidas, determinacdo de amostras
e célculos de probabilidade para
interpretar informagdes de variaveis
apresentadas em uma distribuicdo
estatistica. (C7)
Fonte: Rabelo (2013, p.63)
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Ha destaque também, no quadro 5, para o eixo “enfrentar situagdes problema”, como
articulados das varias competéncias, o que evidencia o foco atualmente definido pelos
documentos curriculares para a Matematica na Educacdo Basica sobre a Resolucdo de
Problemas, entendida como possibilitadora do desenvolvimento de capacidades como:
observacao, estabelecimento de relagdes, comunicacdo (diferentes linguagens), argumentacao
e validacdo de processos, além de estimular formas de raciocinio como intuicdo, inducéo,
deducédo e estimativa. Essa opcdo traz implicita a convicgdo de que o conhecimento matematico
adquire significado quando os alunos tém situacOes desafiadoras para resolver e trabalham para
desenvolver estratégias de resolucéo.

Os debates sobre os fins e as metas do ensino de Matematica constituiram questao
crucial para o curriculo de Matematica na Educacdo Basica, devendo ser consideradas suas
varias dimensdes — culturais, politicas, educativas e sociais.

Essas questdes sobre o ensino de Matematica de alguma forma acompanharam
guestionamentos sobre a verdadeira natureza da propria Matematica, isto é: Seria a Matematica
algo descoberto ou inventado pelo homem?

Vérias teorias foram formuladas sobre o assunto. Rooney (2012) destacou quatro
posi¢cOes principais entre 0s matematicos no século XX. A primeira seria uma visao realista
platonica, defendida por Godel (1906-1978), que afirmou que as leis da matematica estavam
em todo lugar e eram verdadeiras e imutaveis como as leis da natureza, portanto, preexistentes,
0s matematicos as descobririam. A segunda, uma visdo formalista como a de Hilbert (1862-
1943), entendeu a matematica como uma codificacdo, uma linguagem construida por meio de
demonstracGes logicas, para a qual teoremas foram criados alicergados em axiomas. A terceira
visao, a percepcionista, defendida por Brouwer (1881-1966), que sustentava que a matematica
era inteiramente produto da mente humana, construida para explicar o mundo que nos rodeava
néo tendo existéncia ou validade fora da cultura humana.

Finalmente, uma visdo mais moderna seria a visdo empirica, trazida por Quine (1908-
2000) e Putnam (1929-2016), que afirmavam que a existéncia dos nameros e de outras
entidades matematicas podia ser deduzida a partir da observacdo do mundo real. Nessa visao,
a matematica parecia ser “verdadeira”, pois toda a nossa experiéncia e a ciéncia eram
construidas ao redor dela e serviria para apoia-la.

O modelo de universo como o entendemos jamais seria reconstruido sem a Matematica.
Muitas outras teorias estdo sendo apresentadas, mas o certo é que essas ideias ainda estarao,

por muito tempo, na pauta de discussao.
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1.3 O “CONHECIMENTO PODEROSO” PARA A MATEMATICA NA EDUCACAO
BASICA

A Matemaética constitui possibilidades emancipatérias da educacgdo, tanto no que diz
respeito ao aporte de conhecimentos agregados quanto ao carater de distingdo comumente
associado seu dominio. Nesse sentido o curriculo de Matematica presta-se a problematizacédo
trazida por Young (2013) que constata expressdes de funcgdes atribuidas a escola e evidenciadas
em dois modelos de curriculos, um deles “deposita sua confianga no conhecimento”, no
conhecimento tradicional, “sagrado”!!, e o outro “confia nas capacidades emancipatdrias dos
alunos” desde que explorada adequadamente, ndo se limitando apenas a experiéncia trazida do
cotidiano. E importante que nos curriculos o foco ndo seja o aluno, enquanto aprendiz, mas sim
0 seu direito de acesso ao conhecimento que deve se tornar, entdo, o objetivo principal do

curriculo.

Muito vem sendo dito pelas politicas educacionais atuais quanto a preparar 0s
estudantes para uma sociedade do conhecimento, e quanto ao importante
papel, para tanto, desempenhado pela educacdo. Essas politicas, contudo,
dizem muito pouco sobre o papel do proprio conhecimento na educagdo. O
que, em outras palavras, € importante que nossos jovens saibam? Mais
preocupante do que isso: muitas politicas atuais, quase sistematicamente,
negligenciam ou marginalizam a questdo do conhecimento. A énfase € posta
invariavelmente nos aprendizes, em seus diferentes estilos de aprendizagem e
em seus interesses, em resultados e competéncias mensuraveis de
aprendizagem e em tornar o curriculo relevante para sua experiéncia e para
sua futura empregabilidade. O conhecimento €, de certa forma, visto como um
dado natural, ou como algo que podemos adaptar aos nossos objetivos
politicos. (YOUNG, 2011, p.395-396).

O conceito de “conhecimento poderoso”, trazido por Young (2007), relaciona-se ao fato
de determinados conhecimentos terem sido historicamente acessados por aqueles com maior
poder na sociedade, o que faz com que o aluno necessite desse conhecimento, que o torne capaz
de entender e interpretar o mundo, pois sem ele permanecera sempre dependente daqueles que
detém esse conhecimento.

Entendemos como um equivoco a tendéncia atual na tentativa de adaptar o curriculo
apenas ao interesse dos jovens, como forma de mobilizagdo do estudante, pois essa proposta

acarreta comprovada situacdo em que os alunos chegarem ao final de seus estudos, na Educagao

11 Uso o termo ‘sagrado’ no sentido mais amplo proposto por Durkheim (1915), que néo ¢ limitado a religido, mas
se refere a quaisquer significados separados dos problemas da vida cotidiana, como encontrar comida e abrigo.
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Basica, com pouca, ou quase nenhuma, aquisi¢cdo de novos conhecimentos, para além de sua
experiéncia cotidiana.

Um curriculo que incorpore o “conhecimento poderoso” ¢ um curriculo que Se concentra
no conhecimento ao qual os jovens ndo tém acesso em casa, sendo esse distinto da experiéncia
pessoal cotidiana destes e que, na verdade, desafia essa experiéncia. Ha a defesa pelo valor

social de uma distribui¢do mais justa desse “conhecimento poderoso”:

[...] a escolarizagdo também representa (ou pode representar, dependendo do
curriculo) os objetivos universalistas de tratar todos os alunos igualmente e
ndo apenas como membros de classes sociais diferentes, grupos étnicos
diferentes ou como meninos ou meninas. A escolarizagdo comum, com o
objetivo de maximizar o desenvolvimento intelectual de todos os estudantes,
pode ser considerada uma instituicdo como a ciéncia, a democracia e 0s
sindicatos. (YOUNG, 2011, p. 619-620).

Nesse contexto, a Mateméatica mostra-se bastante afinada com a definicdo de
“conhecimento poderoso”. E inegavel que existe na Matematica uma gama de conhecimentos
que foram historicamente construidos, os quais sao importantes para o desenvolvimento da
sociedade passada até a atual, e que por isso devem ser privilegiados nos curriculos escolares.
Por outro lado, € bastante frequente a aversdo a essa disciplina com a justificativa de que é
demasiadamente complicada e sem sentido, dessa forma, entendemos que a construcdo do
curriculo deve ser operado comungando com um pensamento mais de “engajamento” aos
conteudos matematicos curriculares e menos de “acatamento” como visto tradicionalmente.

E necessario que o curriculo de Matematica seja construido de forma a habilitar os
alunos ao envolvimento com a disciplina e também com outras disciplinas, de forma a poderem
constatar que os limites entre elas ndo sdo completamente fixos e que é possivel avancar para
além deles. A falta do conhecimento instrumental disciplinar essencial, que suporte a criacao e
a analise de contextualizagdes, ocasiona o perigo da idealizagdao das “pseudoaplicagdes”. Um
curriculo interdisciplinar, como apregoado atualmente, até pode ser possivel, desde que os
alunos j& tenham tido acesso aos contetdos curriculares basicos que compdem o curriculo
disciplinar, para entdo operar as aplicacdes interdisciplinares com propriedade.

Portanto, o desafio se configura na proposicédo efetiva de um curriculo que promova a
construgdo dos “conhecimentos matematicos poderosos”, que conferem poder aos que dele se
apropriam, possibilitando a estes individuos a ocupac¢do de novas posi¢des no espago das lutas
que habitam. Espaco esse determinado pela hegemonia dos valores mateméticos dominantes,
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que orienta a percepcao para aceitar como mais dotado de valor os conhecimentos curriculares

gue mais se aproximam dos ideais fixados pela essencializacdo da moderna Matematica.



2 MATEMATICA E CONHECIMENTO MATEMATICO: DA
EPISTEMOLOGIA AOS CONTEUDOS CURRICULARES

A Matematica como instrumento mensurador de inteligéncia e com a missdo de ser
inatingivel tem contribuido para a exclusdo e evasdo de muitos da escola. Nesse contexto,
indagamos se 0 mito do conhecimento matematico, tido como algo neutro, atemporal, de
linguagem sofisticada e de dificil assimilacdo, ainda se faz presente no imaginario coletivo,
interferindo na implantacdo de documentos curriculares. Diante disso, focamos, neste capitulo,
quais conhecimentos estdo sendo propostos para serem distribuidos na rea de Matematica para
as escolas brasileiras.

Para tanto, incursionamos pelos problemas apontados desde a publica¢do dos PCN, em
finais da década de 1990, acerca dos conhecimentos que seriam privilegiados na escolarizacao
béasica, ancorados em estudos sobre a Matematica e a Educacdo Matematica. Tais problemas
potencializam que a escolaridade implica fornecer aos estudantes acesso a esse tipo de
conhecimento especializado e, para tanto, a construcdo do curriculo deve envolver questdes
relativas aos conhecimentos cientificos e seus dominios e as diferencas entre essa forma de

conhecimento e o conhecimento que aprendemos de maneira habitual.

2.1 EPISTEMOLOGIA DOS CONCEITOS MATEMATICOS: APROXIMACOES AO
ESBOCO DOS CONTEUDOS CURRICULARES

A ciéncia e a tecnologia operam transformag6es enormes no mundo e na sociedade
moderna. Nesse sentido, as relacbes humanas e 0 meio ambiente se mostram impactados por
um conhecimento mediado pelas tecnologias e em permanente transformagao. O conhecimento
matematico, no mundo moderno, mesmo aquele desenvolvido com interesse eminentemente
académico, encontra aplicacdes frequentes em diversos setores da tecnologia e de outras areas.
Entretanto, ha um grande contingente de pessoas que se utilizam das aplica¢@es tecnoldgicas
como “caixas pretas” sem entender as no¢des ao menos basicas de como funcionam.

O entendimento do mundo € algo desejado desde os primdérdios da humanidade, e nessa
busca percebe-se 0 desenvolvimento da Matematica e de seus conceitos como forma de leitura
e compreensao desse mundo.

Com a constatacdo da existéncia de regras e padrdes nos objetos que a cercam, assim

como da percepcdo das possiveis relagdes entre si e entre 0 mundo, a humanidade passa a
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desenvolver conceitos matematicos na tentativa de dar sentido ao observado. E consenso que
ndo é possivel apreender conceitos modernos sem se compreender como se deu/da a construcédo
dos conhecimentos matematicos historicamente construidos pela humanidade.

O conceito de numero teria sua génese nas eras pré-historicas da civilizagdo humana,
momento em que o ser humano aprendeu a contar antes mesmo de conhecer os ndmeros. E
dificil afirmar se o conceito nasceu da experiéncia ou se a experiéncia apenas auxiliou que o
que ja era latente na mente humana primitiva, 0 senso numeérico, se tornasse explicito. Dantzig
(1970) destaca que o certo é que, com o passar do tempo e com a intensificacdo das préaticas de
contagem, e a formac&o das civilizacBes antigas como os sumérios, egipcios e babilénicos,
foram surgindo, por necessidade, os simbolos para registro das quantidades e as regras de
operacionalizacdo com eles. Tais praticas de contagem caracterizam-se fortemente para além
das necessidades individuais, mas como praticas sociais, pois ao intensificar as relagdes sociais
o0 ser humano necessita, desde a antiguidade até os dias atuais, trocar e comunicar quantidades.

Paralelamente ao conceito de nimero, desenvolveram-se, desde as civilizacdes antigas,
0s conceitos de geometria e medida. Como ressalta Rooney (2012, p. 60), “medi¢des sdo
essenciais a partir do momento em que uma sociedade comeca a assumir propriedade da terra
ou comercializar qualquer coisa [...] ou construir qualquer coisa”. Tais conceitos podem ser
entendidos como elementares, de uso eminentemente empirico, usados para aplicacdes praticas
do cotidiano. J& os conceitos mais formais da geometria s6 surgiram mais tarde na Grécia antiga
a partir do século VI a.C.

Esse surgimento foi resultado de observagdes, da reunido dos conhecimentos de
nameros e geometria dispersos de civilizagdes anteriores e da adogdo de uma nova postura a
partir de discuss@es filosdficas, criando as bases para o surgimento da geometria dedutiva,
destacando-se, entre outros, os trabalhos de Tales (624 a.C. - 558 a.C.), Pitagoras (570 a.C. -
495 a.C.), Hipdcrates (460 a.C. - 370 a.C.), Platdo (427 a.C. - 347 a.C.), Aristoteles (384 a.C. -
322 a.C.) e Euclides (111 a. C.). Este ultimo foi de fundamental importancia na sistematizacao
da Matematica, em particular do que chamamaos hoje de Geometria euclidiana.

Ha de se destacar que os egipcios, babildnicos e gregos podem ser considerados como
os formadores dos alicerces para todo o0 conhecimento matematico como conhecemos hoje em
dia, com a estruturacdo para a algebra, 0s nimeros e a geometria.

Com o declinio da Grécia antiga, a Matematica estagnou no ocidente, dando espaco ao
reconhecimento dos avangos considerdveis na area que ja ocorriam em culturas antigas no
oriente, especificamente na China, na india e no Império Islamico. Destaca-se na China o

desenvolvimento de conceitos relacionados a resolucdes de equacOes complicadas com
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deducdes de resultados e teoremas importantes de utilizacGes relevantes até nos dias de hoje,
em modernos usos em criptografia.

No caso da Matematica indiana, segundo Rooney (2012), atribui-se a “invengdo” ¢
utilizacdo do simbolo para o namero zero, considerado esse fato revolucionario para o
conhecimento matematico e para o desenvolvimento da Matematica. Foi na India que se
originaram também os estudos dos nameros negativos, do infinito e consequentemente do
pensamento nos numeros mais abstratamente, 0 que se mostrou uma revolugdo para a
Matematica da época com o aparecimento dos primordios do conceito de incognita. Outro
império que se mostrou poderoso foi o Isldmico, este com vasta cultura intelectual até entdo
esquecida devido ao foco e valorizacao quase que exclusivos das culturas ocidentais.

A ele se atribui 0 aprimoramento do sistema de numeracao indiano e a criacdo de uma
nova linguagem matematica: a Algebra. Linguagem essa que permitiu que a matematica
pudesse dar um salto do estudo de casos particulares ao estudo das generalizacbes, com
destaque aos trabalhos de Al-Khwarizmi (780-850).

A partir do século XIII, a Europa, que estava com sua matematica estagnada desde a
queda da Grécia, com o contato com os resultados dessa matematica desenvolvida no Oriente
comegou a restabelecer sua posi¢cdo como produtora de conhecimento matematico, sendo
Fibonacci (1170-1250) um dos grandes responsaveis por essa difusdo dos conhecimentos do
oriente no ocidente.

Um grande avango seguinte da Matematica se deu no século XVI na Europa com 0s
estudos das equacOes cubicas que deram impulso aos estudos dos nimeros complexos. Boyer
(1996) destaca ter sido a curiosidade cientifica de estudiosos, como Tartaglia (1500-1557),
Cardano (1501-1576) e Bombelli (1526-1572), a grande alavanca para o entendimento da
existéncia desses numeros até entdo considerados ilegitimos.

No desenvolvimento da Matemaética dos séculos XVI e XVII, esses nimeros foram
designados como “imagindrios” e os matematicos passaram a operar com eles sem se preocupar
com 0 seu estatuto proprio. E, finalmente, com os trabalhos de matematicos como Wessel
(1745-1818), Argand (1768-1822) e Gauss (1777-1855), na busca de uma representacao
geométrica das quantidades imaginérias, foram lancadas as bases para a fundacdo de novo
calculo sobre esses objetos.

No Renascimento, a necessidade das Artes de representar formas tridimensionais em
telas bidimensionais deu impulso no desenvolvimento de novas teorias e estudos de geometria,
como € o caso da perspectiva. Em seguida, no seculo XVII, ressalta Boyer (1996), destacam-se

0s estudos de Descartes (1596-1650), com o que chamamos hoje de Geometria Analitica, que
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em seus trabalhos propds unir a Algebra e a Geometria, associando numeros as formas,
equac0es as curvas, propiciando grande avango na Matematica, refletindo inclusive em outras
ciéncias como a Fisica.

Alguns estudiosos contemporaneos, em sequéncia a Descartes, como Fermat (1601-
1665), Newton (1643-1727), Leibniz (1646-1716) e os irméos Bernoulli (Jacob 1654-1705 e
Johann 1667-1748), valeram-se de seus estudos, e dos estudos uns dos outros, para
desenvolverem novas formas de pensar relacionadas ao tratamento de intervalos infinitesimais,
isto é, cada vez menores, dando estrutura a um novo ramo da matemética chamado Célculo
Diferencial e Integral. Sendo a invengéo do calculo, um dos grandes pontos de virada na histéria
da matematica, visto que “resolvia problemas que tinham preocupado matematicos por 2000
anos e abriu as portas que ninguém sabia que existiam” (ROONEY, 2012, p. 152).

Outros matematicos, como Euler (1707-1783), valendo-se da teoria dos nimeros e do
calculo desenvolveram feitos importantes no pensamento matematico nos estudos de Topologia
e Anélise.

Com a Revolucdo Francesa, a Matematica se apresentou como elemento de cunho
pratico e, para tal, reformas politicas cada vez mais impulsionaram o seu desenvolvimento a
servico da sociedade, em particular para alimentar a indudstria bélica. A partir dai surgem
matematicos com teorias enormemente praticas tornando possivel o desenvolvimento de
diversas tecnologias, muitas delas utilizadas até hoje.

No contexto da Geometria, por varios séculos, matematicos se debrucaram em tentar
contrapor afirmacgdes feitas por Euclides, em particular no que diz respeito ao quinto postulado.
Assim, surgiram os primeiros questionamentos de geometrias para além da geometria
euclidiana. O surgimento dessas novas possiveis geometrias se configurou grande passo no
sentido de questionar conceitos matematicos vigentes. Segundo Eves (2004, p. 545), a criacao
dessas geometrias nao euclidianas “desferiu um golpe duro no ponto de vista da verdade
absoluta em matematica”.

Em meados do século XI1X, foi mostrado que ndo existia prova para o quinto postulado
de Euclides sobre paralelas, tornando, entdo, possivel construir Geometrias ndo Euclidianas,
nas quais o postulado das paralelas é falso, enquanto os outros quatro postulados de Euclides
permanecem verdadeiros. Por essa razdo, os matematicos dizem que o quinto postulado é
independente dos outros. Duas alternativas ao postulado das paralelas podem ser destacadas
constituindo a Geometria Hiperbdlica — também chamada Geometria de Lobachevsky (1792-

1852) — e a Geometria Eliptica — também chamada Geometria de Riemann (1826-1866).
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Interessante destacar que as geometrias ndo euclidianas, entretanto, sé seriam consolidadas no
meio cientifico meio século adiante com a teoria da relatividade de Einstein (1879-1955).

Os problemas e o conhecimento matematico estdo essencialmente conectados, pois as
teorias sdo desenvolvidas a partir de tentativas de saneamento de questdes praticas. Porém, ha
diversas questbes ainda sem respostas constituindo-se isso um fator de motivacdo para o
desenvolvimento da Matematica como ciéncia. Problemas propostos desde o final do século
XIX e o inicio do século XX por diversos matematicos, como Hilbert (1862-1943) e Poincaré
(1854-1912), a partir de estudos de trabalhos de outros matematicos que vieram antes deles, séo
considerados 0s problemas em aberto ou conjecturas que definem a Matematica da Era
Moderna, sendo que alguns deles foram contrapostos, outros questionados e outros até
solucionados. Tais problemas veem fornecendo amplo material para o aperfeicoamento de
teorias ja estudadas e desenvolvimento de teorias novas, povoando os estudos de matematica
dos séculos XX e XXI, como: Criptografia, Geometria Algébrica, Teoria do Caos, Geometria
dos Fractais, Topologia algébrica, Teoria dos fluidos, Cibernética, Teoria da probabilidade e
dos jogos, entre outros.

Modernamente é importante entender que o dominio dos conceitos de numero, de
geometria e de medidas estd para além da fungdo de contar e medir. Nos dias de hoje, esses
conceitos devem ser capazes de cumprir seus valores sociais, que incluem aquisicao de novas
competéncias, como: a do calculo aproximado e mental; a interpretacdo de informacgdes como
leitura de indices econdémicos ou situacfes do cotidiano de compra/venda; o0s raciocinios
relacionados ao uso de estimativa de resultados possiveis, proprios da estatistica e
probabilidade; ou ainda a habilidade de resolver problemas do mundo fisico e de diferentes
areas do conhecimento, com o suporte dos conceitos e procedimentos matematicos adequados.
Tudo isso aliado a capacidade de interagir e agir conectado a tecnologia, com a compreensao,

dominio e reflexao sobre suas acoes.

2.2 ENTRE A CIENCIA MATEMATICA E A EDUCACAO MATEMATICA

1. o conhecimento € construido socialmente; 2. No que tange o espaco escolar,
existem dois tipos de conhecimentos, 0 empirico, caracterizado como ndo
escolar, e referente ao conhecimento da vida diaria fora da escola; e o
conhecimento especializado, construido por especialistas em centros de
pesquisas fora da Escola (YOUNG, 2010, p. 54).

Como acontece com toda area de conhecimento, a Matematica também resulta de

construcdo histérica, em permanente desenvolvimento, produto e producdo das/pelas/nas
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relacBes sociais com organizacdo, linguagem e pensamento proprios. Em seu processo de
desenvolvimento, particularmente, a linguagem tornou-se formal, precisa e rigorosa, 0 que
ocasionou um distanciamento de suas origens como ciéncia essencialmente aplicada.
Questdes tém sido colocadas por autores da Educacdo Matematica como Pires (2000),
Fiorentini (2001) e D’ Ambroésio (2002) e algumas analises realizadas indicam que a proposta
de formacao do “sujeito critico” tenha sido atingida, ou que possa ser atingida pela formulagado

implantada nos PCN:

Os conteidos a serem trabalhados podem se dar numa perspectiva mais ampla,
ao procurar identifica-los como formas e saberes culturais, cuja assimilacéo é
essencial para que produza novos conhecimentos. Dessa forma, pode-se
considerar que os conteudos envolvem explicaces, formas de raciocinio,
linguagens, valores, sentimentos, interesses e condutas. Assim, nesses
parametros os conteddos estdo dimensionados ndo s6 em conceitos, mas
também em procedimentos e atitudes. (BRASIL, 1997b, p. 49).

Essa formulacdo e implantagdo impulsionam questionamentos sobre os motivos pelos
quais os alunos egressos da Educacdo Basica ainda mostram-se incapazes de agir articulando
conceitos, supostamente adquiridos na escola, em situacdes-problema do cotidiano.

Tal incapacidade ocultou, para o leitor ingénuo ou aprendiz, 0S processos que
transformaram a Matematica em algo tdo abstrato e formal. O acesso a esse conhecimento,
extremamente sistematizado e culto, tornou-se, entdo, dificil e excludente, sendo considerado
privilégio de poucos.

O desenvolvimento do conhecimento matematico pesquisado como pertencente aos
estudos da Matematica ¢ da Educacao Matematica (D’AMBR()SIO, 1990; LIMA, 1993;
LORENZATO e VILA, 1993; LINS e GIMENEZ, 1997; MENEGHETTI e BICUDO, 2003),
fundados nos estudos historicos sociais, tem-se aproximado da relagdo entre a realidade e a
producéo do conhecimento matematico.

E certo que a Matematica usada na sociedade de forma crescente, em ligacdo com as
mais diferentes areas do conhecimento, tem sua presenca nas diversas atividades humanas de
forma mais implicita do que explicita. J& a Educacdo Matemaética tem o objetivo de desocultar
a Matematica presente nas mais variadas situacdes, promovendo a formacdo de cidaddos
participativos, criticos e confiantes nos modos como lidam com os problemas.

Para isso, destacamos sua especificidade como a ciéncia das regularidades, da
linguagem dos numeros, das formas e das relagfes. Destaque esse agregado as analises da

negacdo, a uma parcela dos alunos da educacdo basica e do acesso aos conhecimentos “dos
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poderosos”. Esse conhecimento estaria presente nos curriculos de Matematica para a educacao
basica e seria distribuido no momento adequado a capacidade de aprendizado dos alunos. A
concepcao de conhecimento é fundamental para a compreensdo do legado que se pretende
transmitir para as geragdes futuras. Nesses termos, o curriculo emerge como valioso campo
para a apresentacdo das varias concepcGes de abordar o conhecimento escolar e,
consequentemente, apresenta também qual tipo de sociedade se deseja construir, sendo que sua
transmisséo implica necessariamente na reconstrucdo do conhecimento.

A forma com que esses conhecimentos estdo disponibilizados nos documentos
curriculares torna a Matematica inalcancével, o que dificulta e impede que o “conhecimento
matematico dos poderosos” seja apreendido e transformado em “conhecimento matematico
poderoso”.

O “conhecimento poderoso”, definido como o conhecimento especializado, capaz de
oferecer novas formas de pensar 0 mundo, justifica o “investimento” das familias na educagio
escolar, na perspectiva do acesso ao conhecimento especializado.

Esse conceito se posiciona contra a ideia do conhecimento como “dado” pela educagao
e ndo como uma variavel a ser investigada. O que per se expe a insuficiéncia do conceito de
curriculo presente no espaco escolar, qual seja, uma selecdo e uma organizacdo do saber
disponivel em uma determinada época.

Diante disso, entendemos que sem 0 conhecimento seria como estar no campo de
batalha desarmado. Essa metafora coloca o “conhecimento dos poderosos” como a arma
necessaria, ao mesmo tempo, que o alvo definido por aqueles que detém o poder. Dito de outro
modo, o aluno aprende, mas usa 0 conhecimento matematico de maneira predefinida.

De um lado, é fato que o aluno necessita de direcionamento, mas, de outro, com o
“conhecimento poderoso” apodera-se das armas adequadas e necessarias para definir, de forma
autdbnoma, os alvos, isto €, com o conhecimento matematico adquirido sera capaz de tomar suas
decisdes e construir novos conhecimentos.

Todo conhecimento humano se processa a partir das respostas as necessidades humanas
cotidianas e, conforme outras necessidades se colocam, criam-se novos conhecimentos capazes
de responder a essas, até o ponto em que se desenvolvem conhecimentos em escalas cada vez
mais complexas que, paulatinamente, se distanciam daquelas aplicagdes imediatas do cotidiano.

Dai emerge a perspectiva de curriculo como saber socialmente organizado, partindo da
estratificacdo do saber e seus critérios, que envolvem a valorizagdo do que deve ser conhecido,
das questdes referentes ao poder e as relacBes entre as areas de saber e entre aqueles que tém
acesso a elas (YOUNG, 2000).
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A construcdo do conhecimento matematico, acumulado pela humanidade, também se
processa dessa forma e sofre, obviamente, de forma néo linear e sequencial, transformacdes nos
processos, com avancos e retrocessos no decorrer do tempo, regido por diferentes dindmicas
relacionadas as condicdes historicas e sociais especificas de cada sociedade.

Essas transformacdes estdo classificadas em trés estagios. O primeiro, ligado as origens
da Matematica, tendo como referéncia a dimensdo corporal humana; o segundo, remetido ao
desenvolvimento conceitual matematico a partir da pratica utilitaria; e o terceiro, ancorado no
entendimento do conhecimento matemaético como processo de abstracfes das relacdes.

Estagios esses, que evidenciam tratamentos ofertados aos contelidos matematicos, por
exemplo, ao tomarmos o conceito matematico de medidas/geometria. Dessa forma, teriamos
uma situacdo, no primeiro estagio, envolvendo as medidas de lados de um tridngulo retangulo
formado por um tronco encostado em uma parede que faz um angulo reto com o chao (como

ilustrado na Figura 1).

Figura 1 - Tridngulo retangulo formado por um tronco encostado em uma parede que faz um &ngulo reto

com o chao

Tronco

Parede

Chao
Organizacdo: Costa, 2017.

No segundo estdgio de conhecimento matematico, o homem foi capaz de medir a altura
de uma piramide apenas observando sua sombra (Figura 2), utilizando-se de artificios mais

abstratos de semelhanca de triangulos ou relagdes trigonométricas.

Figura 2 - Piramide e sua sombra

Altura Raio de Sol

Sombra

Organizagdo: Costa, 2017.
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Sob o olhar das relagdes gerais, proprio do terceiro estigio, temos uma situagédo-
problema, isto é, encontrar o ponto de intersec¢ao de uma reta tracada em um plano cartesiano
(Figura 3) com o eixo das ordenadas (eixo y) a partir do conhecimento de sua interseccao e seu

angulo de inclinagdo em relagéo ao eixo das abscissas (eixo X).

Figura 3 - Reta em um Plano cartesiano

Reta

Eixoy
Angulo

v

Eixo x

Organizagéo: Costa, 2017.

Observamos que nas trés situacOes ilustradas encontram-se problemas geométricos
parecidos, pois nas trés situacdes ha a necessidade de calcular a medida de algum dos lados do
triangulo formado na figura. Entretanto, os tratamentos e recursos matematicos usados em cada
exemplo sdo diferenciados, configurando niveis (estagios) diferentes de conhecimentos
matematicos necessarios para resolver o problema proposto em cada caso.

Particularmente, no problema da Figura 1, com utilizacdo de algum instrumento de
medida rudimentar, como o palmo, é possivel medir as distancias que o pé e o topo do tronco
se encontram do ponto de encontro da parede com o chdo. Ja no problema representado na
Figura 2 observamos que, apesar de usar recursos geométricos e algébricos provenientes de
generalizacdes, existe nesta situacdo forte motivacdo utilitaria. Na situacdo da Figura 3, temos
um problema abstrato, de interesse eminentemente matematico, sem a preocupacao de
constituir-se em modelo de alguma aplicacdo no/do cotidiano.

Dessa forma, o conhecimento matematico construido respeita a ordenagéo, que se inicia
nos raciocinios mais palpaveis e intuitivos, passando aos mais elaborados e de aplicacdes,
menos triviais, até atingir os pensamentos e as elaboracGes mais formais e abstratas,
fundamentais para o desenvolvimento das ciéncias e das tecnologias. Diante disso, como ocorre
nas tendéncias formalistas e tecnicistas, iniciar um conte(do de ensino de Matematica pelo
produto e ndo pela esséncia da sua génese, isto &, partir das abstracfes presentes nas definicdes
e teoremas acabados, e ndo de suas motivacdes e aplicagdes iniciais, significa uma sonegacao

de acesso efetivo ao “conhecimento matematico poderoso”. Acesso esse, capaz de desenvolver
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pensamento estruturado, por meio de leitura consistente e interferéncia consciente do/no
mundo.

A aprendizagem efetiva da Matematica ndo se resume, portanto, ao desenvolvimento de
habilidades, resolucdo de problemas padrdo ou célculos ligeiros, tampouco na memorizacao de
férmulas, ou ainda na realizacdo de lista de exercicios de fixagdo. Pelo contrério, a
aprendizagem ¢é efetiva quando o aluno consegue relacionar significado e sentido as ideias
matematicas, estabelecendo relagdes, justificando, analisando, discutindo e criando a partir de

dados iniciais. Dessa forma:

O conhecimento especializado ndo pode ser deduzido a partir do
conhecimento empirico; a Escola deve procurar desenvolver em seus alunos a
possibilidade de emancipacdo através do conhecimento por ela veiculado; é o
conhecimento especializado que permite a possibilidade de emancipacéo, pois
este tipo de conhecimento discute as questdes gerais, conceitualmente
abstratas, que estdo «por tras» das praticas diarias que, entre outras coisas,
mantém a opressdo dos menos favorecidos socialmente; Esse conhecimento
especializado é o que constitui o Conhecimento Poderoso. (YOUNG, 2007,
p.32).

Nesse propdsito, assegurar o acesso ao “‘conhecimento poderoso” € construir oposicao
a uma proposta de curriculo eminentemente instrumental e imediatista, calcado nos resultados,

expresso na concepcao de curriculo como fato, apresentado como:

[...] algo que tem vida prépria e obscurece 0s contextos sociais em que se
insere; a0 mesmo tempo, apresenta o curriculo como dado — nem inteligivel
nem modificavel. Em sua tentativa de trazer de volta os professores e os alunos
ao curriculo, nega sua realidade externa e da énfase excessiva a intengdes e
acOes subjetivas de professores e alunos, como se eles estivessem sempre
agindo sobre um curriculo que € em parte externo a eles e procedente deles.
(YOUNG, 2000, p. 43).

Contrario a isso, nos deparamos com o “curriculo de engajamento” que desempenhe trés
papeis, a saber:

O primeiro é um papel curricular. As disciplinas garantem, por meio de seus
elos com o processo de produgdo de novos conhecimentos, que os estudantes
tenham acesso ao conhecimento mais confiavel disponivel em campos
particulares. O segundo papel é pedagdgico. As disciplinas oferecem pontes
aos aprendizes para que passem de seus “conceitos cotidianos” aos “conceitos
teoricos” a elas associados. O terceiro € um papel gerador de identidade para
professores e aprendizes. As disciplinas sdo cruciais para o senso de
identidade dos professores como membros de uma profissdo. (YOUNG, 2011,
p.617).
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Diante disso, interessa-nos a defesa de uma escola que ndo se afaste da tarefa primordial
de acesso ao conhecimento especializado e culto, além daquele de uso dirio, visto ser esse um

conhecimento que ndo é acessivel a todos, fora do espaco escolar.

As escolas devem perguntar: “Este curriculo ¢ um meio para que os alunos
possam adquirir conhecimento poderoso?”. Para criancas de lares
desfavorecidos, a participacdo ativa na escola pode ser a Unica oportunidade
de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de caminhar, a0 menos
intelectualmente, para além de suas circunstancias locais e particulares. Nao
ha nenhuma utilidade para os alunos em se construir um curriculo em torno
da sua experiéncia, para que este curriculo possa ser validado e, como
resultado, deixa-los sempre na mesma condigdo. (YOUNG, 2007, p. 1297).

Salientamos que esse posicionamento em nada se aproxima de uma visao conservadora
ou elitista, pois a defesa de um curriculo centrado no conhecimento, e ndo no aluno, em nada
se assemelha ao curriculo tradicional. Entendemos que o conhecimento escolar confere poder
aos que dele se apropriam, possibilitando a estes a ocupacao de novas posi¢des no espacgo de

lutas que habitam.

Em contraste com a visdo tradicional, as disciplinas ndo sdo vistas como parte
de algum cénone fixo definido pela tradi¢cdo, com conteldos e métodos
imutaveis. [...] Ao adquirirem conhecimentos das disciplinas, [0s estudantes]
estdo ingressando naquelas “comunidades de especialistas”, cada uma com
suas diferentes histdrias, tradicdes e modos de trabalhar. (YOUNG, 2011,
p.617).

No modelo tradicional, o conhecimento esta tratado como algo dado, fechado, restando
ao aluno acata-lo. No modelo que defendemos, isto é, o “curriculo de engajamento” (YOUNG,
2011), apesar do conhecimento também ser considerado exterior ao aluno, essa exterioridade
ndo é dada e, sim, construida a partir de uma base social e historica.

Dessa forma, o conhecimento matematico definido em trés estagios (do mais aplicado
ao mais abstrato), tem respeitada sua construcdo histérico-social, propondo um ensino em
espiral, isto €, a constante retomada de conceitos matematicos em abordagens, que vdo da mais
simples (presente no cotidiano) a mais complexa (propria da matematica). Para tanto, os
conceitos seriam retomados em situagdes posteriores “incorporando novos elementos e
ampliando seu campo de aplicagéo, é o objetivo de um trabalho em espiral” e que, além disso,
“¢ importante ndo confundir trabalho em espiral com retomadas esporadicas e sem referéncia
ao conteddo ja visto, nem tampouco com a repeticao tediosa de contetidos ja trabalhados, com
pouquissimos acréscimos” (FREITAS; BITTAR, 2005, p. 19).
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Além disso, é importante para a constru¢do do conhecimento matematico solido que se
propicie e exercite o desenvolvimento de atitudes, de inquérito, de pensamento imaginativo e
de descoberta de relagdes, processos estes tdo importantes tanto na Matematica como noutros

campos da ciéncia.

2.3 DO CONHECIMENTO MATEMATICO AOS CONTEUDOS CURRICULARES NOS
ENSINOS FUNDAMENTAL E MEDIO: OPERACOES COM O CONHECIMENTO
PODEROSO

[...] nos ensinos onde o passado ndo se torna o objeto de uma atengdo ou uma
tematizacdo explicita (como € o caso, 0 mais frequentemente, nas disciplinas
cientificas e técnicas, onde o saber se constroi por uma superagdo continua das
aquisicOes e por uma luta permanente contra a obsolescéncia), o passado pode
permanecer presente, mas sob forma implicita ou latente, incorporado em
habitus intelectuais, em modelos de pensamento, em procedimentos
operatérios considerados como naturais e evidentes, em tradi¢bes
pedagdgicas. (FORQUIN, 1992, p. 30).

Os contetdos curriculares, entendidos como formas didaticas do conhecimento
selecionado, sdo definidos pela permanéncia e negligéncia, a critério dos seus operadores,
quando da composigéo do curriculo e, dessa forma, parecem ser fruto de acomodagoes.

As discussbes a respeito dos conhecimentos matematicos e suas interpretacdes e
adequacdes aos Ensinos Fundamental e Médio, por meio dos conteidos, tornam-se necessarias,
por sua relevancia, suas cristalizagcdes e seus esquecimentos.

Nesse contexto da Educacdo Basica, espera-se que os alunos desenvolvam suas
capacidades de pensar e de intervir na sua realidade de forma critica e, no tocante a Matematica,
que tenham adquirido a capacidade de comunicagcdo, com o desenvolvimento amplo das
habilidades de raciocinios légicos, numéricos, graficos e espaciais.

Carvalho (1998) destaca que os objetivos da Matemética para a Educacdo Bésica

deveriam ser os de capacitar os estudantes para:

 planejar acdes e projetar solucdes para problemas novos, que exijam
iniciativa e criatividade;

» compreender e transmitir idéias matematicas, por escrito ou oralmente;

* usar independentemente o raciocinio matematico, para a compreensao do
mundo gue nos cerca;

» aplicar Matematica nas situagdes do dia-a-dia;

* avaliar se resultados obtidos na solugdo de situacBes problemas séo ou ndo
S0 razoaveis;

» fazer estimativas mentais de resultados ou calculos aproximados;
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* saber empregar o pensamento algébrico, incluindo o uso de graficos, tabelas,
férmulas e equacoes;

* saber utilizar os conceitos fundamentais de medidas em situacdes concretas;
» conhecer as propriedades das figuras geométricas planas e soélidas,
relacionando-as com os objetos de uso comum, no dia-a-dia ou no trabalho;

* utilizar a noc¢do de probabilidade para fazer previsdes de eventos OuU
acontecimentos;

* integrar os conhecimentos algébricos, aritméticos e geométricos para
resolver problemas, passando de um desses quadros para outro, a fim de
enriquecer a interpretagdo do problema, encarando-o sob varios pontos de
vista;

* tratar a Matematica como um todo organico, em vez de dividi-la em
compartimentos estanques. (CARVALHO, 1998, p. 104)

Apreendemos que nessa listagem evidencia-se mudanca de enfoque para o
entendimento dos conhecimentos matematicos propostos nos curriculos dessa area para a
Educacao Basica, isto €, a preocupagdo de “o que” ensinar da espago para o foco em “para que”

ensinar.

[...] a objectividade das alegacGes de verdade depende sempre (1) da sua
validade externa — elas tém de explicar algo de uma forma convincente —, (2)
da sua consisténcia interna — tém de ser coerentes — e (3) da sua capacidade
para invocar o0 apoio de uma comunidade particular de peritos detentora de
uma legitimidade mais ampla. (YOUNG, 2010, p. 39-40).

Para alcancar o desenvolvimento do raciocinio 16gico-matematico ha necessidade de
que o aluno seja exposto a uma gama de experiéncias e conteudos curriculares, que propiciem
o desenvolvimento de diferentes tipos de pensamentos inter-relacionados as varias areas da
Matematica, a saber: l6gica, aritmética, algebra, geometria, probabilidade e estatistica.

Dessa forma, as areas do conhecimento matematico, as articulacdes entre elas, bem
como suas relagdes com o cotidiano definidoras dos contetidos curriculares atuais constituem,
no curriculo escolar para a Educacdo Basica, 0 Estudo de NUmeros, Estudo de Geometria e
Estudo de Medidas. Vale ressaltar, que nos limites deste estudo, constituem-se nossas chaves
de andlise.

O estudo da Algebra ndo vem necessariamente depois do estudo de Aritmética, mas,
consideramos, que essas duas areas do conhecimento matematico estdo intimamente ligadas e
trabalhadas desde o inicio da escolaridade de forma gradual, num ensino em espiral. Portanto,
em nossas considera¢es sobre o conhecimento matematico para os Ensinos Fundamental e
Médio, essas duas areas estdo unidas no que classificamos como Estudo de NUmeros.

No tocante ao Estudo de Medidas pautamo-nos nas articulagcdes entre as areas do

conhecimento, constituido como conector do Estudo dos NUumeros ao Estudo da Geometria. O
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Estudo de Medidas relaciona o Estudo de Numeros ao cotidiano, uma vez que dificilmente
encontramos no cotidiano os numeros ‘“puros”’, eles, frequentemente, se apresentam
correlacionados a algo concreto como dinheiro, pessoas, medidas de tempo, de comprimento,
de volume, etc.

No Estudo de NUmeros em curriculos de Matematica para os Ensinos Fundamental e
Médio frequentemente estdo realcados no aprendizado os algoritmos operacionais com
numeros e expressdes algébricas. Entretanto, com a modernizacdo da sociedade e das
ferramentas tecnoldgicas essa énfase passa a ser repensada. Dessa forma, os curriculos de
Matematica para a Educacdo Béasica devem repensar seus modelos e investir em inovacdes para
estimular a construcdo de conhecimentos sélidos e empoderadores, privilegiando os
conhecimentos e nao os procedimentos matematicos, atualizados a todo o0 momento conforme
0 avango tecnoldgico.

Como iniciar o Estudo de NuUmeros ainda provoca grande discordancia entre
matematicos e educadores matematicos, centrados na forma da construcdo do conceito de
numero. Moreira e David (2003) destacam que as diferencas se mostram na forma do préprio
entendimento da matematica cientifica e da matematica escolar, como resultantes de praticas

diferenciadas entre matematicos e professores da escola de educacéo basica.

A préatica do matemaético se caracteriza pela producdo de resultados originais
“de fronteira”. Os niveis de generalidade e de abstragdo em que se colocam as
questbes em todos os ramos da matematica cientifica atualmente fazem com
que a énfase nas estruturas abstratas, o processo rigorosamente ldgico-
dedutivo e a extrema precisdo de linguagem sejam, entre outros, valores
essenciais associados a visdo que 0 matematico constri do conhecimento
matematico. Por sua vez, a pratica do professor de matematica da escola basica
desenvolve-se num contexto “educativo”, o que leva a uma visdo
fundamentalmente diferente. (MOREIRA; DAVID, 2003, p. 64-65).

Percebemos que o desenvolvimento do pensamento aritmético se da nos anos iniciais
do Ensino Fundamental — e, de forma intuitiva, até mesmo na Educacéo Infantil —, a partir da
construcdo do conceito de nimero e do sistema de numeracdo decimal. Nesse momento, o
desenvolvimento das operacgdes de seriacdo, classificacdo, incluséo e ordenacdo, assim como
as nocgOes de conservacdo, reversibilidade e equivaléncia, constituem-se importantes para a
construcdo do conceito de nimero e do sistema de numeracdo decimal.

A consolidagdo desses conhecimentos iniciais se constitui pega importante na
compreensao do significado das operagdes numéricas basicas, tirando desse contetido curricular

o0 enfoque procedimental de trabalho, costumeiramente, mecanizado.
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[...] o conhecimento independe de contexto ou conhecimento teérico. Ele
fornece generalizacGes e busca universalidade. Ele fornece uma base para se
fazer julgamentos e é geralmente, mas ndo unicamente, relacionado as
ciéncias. E esse conhecimento independente de contexto que €, pelo menos
potencialmente, adquirido na escola e é a ele que me refiro como
conhecimento poderoso. (YOUNG, 2007, p. 1296).

O uso de resolucdo de problemas se mostra como aliado na constru¢do do pensamento
aritmético, em especial quando utilizado como ponto de partida para a construcao de conceitos
matematicos, ndo pensando apenas na obtencdo de um resultado final, mas com a reflexdo da
plausibilidade e do significado desse resultado, contrapondo a ideia da apresentacdo dos
problemas na forma idealizada e fechada.

O uso de problemas com a participacdo do aluno na constru¢ao do modelo matematico,
de maneira aliada a propria formulagdo dos problemas, propicia maior envolvimento do mesmo
na construcdo dos conhecimentos decorrentes do problema proposto. Esse tipo de proposicao
enfatiza a Matematica aplicada, com certo abandono da chamada Matematica pura, mas
reconhecemos, como diz Bachelard (1996), que o conhecimento é um s6, o contexto é que o
identifica como puro ou aplicado.

Em muitas situagGes, no decorrer dos anos escolares, os alunos sentem-se desmotivados,
pois ndo enxergam tais relac@es e, muitas vezes, queixam-se da falta de utilidade pratica daquilo
que estdo “aprendendo”. Acresce a isso, se as articulagdes nao sdo percebidas, que a Matematica
lhes parece algo “inventado” por “pessoas que ndo tinham o que fazer”.

A preocupacdo em evidenciar diversas relacdes possiveis entre conteidos matematicos
precisa estar presente para atingir o objetivo da construgdo do “conhecimento poderoso”. Nesse
sentido, as relacdes da Matematica com outras areas do conhecimento e a presenca dela em
diversas profissdes torna-se recurso interessante na tentativa de trazer da Matematica aplicada
a motivacao necessaria para o aprendizado dos contetidos matematicos proprios da Matemaética
pura.

Também destacamos que o uso do recurso da Historia da Matematica torna-se
imprescindivel, particularmente acompanhado da preocupacdo em apresentar aos alunos o
conhecimento matematico como fruto de um processo historico, relacionado as condi¢oes
sociais, politicas e econdmicas de determinada sociedade e em determinada época.
Compreender o conhecimento matematico dessa forma permite a aquisicdo de uma visao critica
da ciéncia como algo em constante construcdo, sem dogmatismos ou preconceitos.

Essa preocupacdo, presente na producao do curriculo, oferta conteddo para discussdes

sobre questbes que envolvem o desenvolvimento do pensamento matematico e filosofico por
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meio da historia. Entretanto, o recurso da Histéria da Matematica tem se apresentado desconexa
quando utilizada apenas como forma ladica, com pouca articulacdo com os conteddos seguintes.
Um exemplo esclarecedor dessa utilizacdo equivocada ocorre nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, quando as criancas se apresenta 0s sistemas antigos de numeracao.

Em muitos casos, esse contelldo ndo envolve nenhum objetivo que va além da mera
curiosidade histdrica sem, de fato, estabelecer conexdo com os conteidos seguintes e nem uma
articulacdo com a disciplina de Historia, no que diz respeito a construcdo de conhecimento.
Simplesmente, ndo ha o destaque da relacdo entre o fato histérico e o conhecimento matematico.

Sobre uma discussdo produtiva a respeito dos sistemas de numeragdo antigos,

encontramos, ndo raro, 0 questionamento:

“Porque tenho que aprender os niimeros egipcios e babilonicos se ndo vou
escrever assim?”, pergunta J aluna de 8 anos. A resposta mais sensata para tal
pergunta seria: “E necessario conhecer os sistemas que haviam antes do atual,
para entender plenamente as vantagens da utilizacdo do sistema hindu-arabico
que utilizamos”. E dificil, entretanto, que uma crianca consiga, por conta
prépria, identificar e reconhecer as caracteristicas que tornam o nosso sistema
de numeragcdo tao préatico e conveniente (até porque 0s conceitos de préatico e
conveniente sdo relativos). Para responder a J citamos o aluno R de 6 anos,
aluno esse que ja tem a habilidade de reconhecer e escrever unidades, dezenas
e centenas “cheias” (10, 20, ..., 100, 200,...). Pedimos aos dois que
escrevessem ‘“‘em Matematica” o nimero “cento e vinte e trés”. Enquanto J
escreveu 123, a resposta de R foi 100203! O que poderiamos inferir a partir
dessas respostas? E correto afirmar que a aluna J sabe escrever o nlmero
pedido e que o aluno R ndo sabe nada? Existem l6gicas distintas em cada uma
das escritas? O que de fato ocorreu foi que, devido a escolaridade, J era capaz
de reconhecer e utilizar a caracteristica posicional do sistema de numeracao
hindu-arabico, mas R ainda ndo. Ele ainda ndo compreende que o algarismo 1
pode adquirir valor diferente, conforme o lugar que ocupa no numeral. Existe,
entretanto, uma ldgica bastante coerente no raciocinio de R. Esta l6gica se
assemelha aquela usada, por exemplo, pelos egipcios antigos. Na escrita
egipcia antiga, ndo posicional, ® u u 111, isto é, seria necessario escrever um
simbolo de cem, dois simbolos de dez e trés simbolos de um. (traduzindo ao
“pé da letra” 100203, como R o fez!). Entdo, podemos destacar que a
importancia de conhecer os sistemas de numeragdo antigos da-se na
diferenciacdo das logicas aplicadas em cada um deles. Concluimos, entéo, que
tratamento da Historia da Matematica, se ndo explorado adequadamente, torna
sua utilizagdo completamente sem sentido, como evidenciado no
questionamento inicial da aluna J. (COSTA, 2005, p. 35).

O exemplo utilizado ilustra o alcance do “conhecimento poderoso” (uso da caracteristica
posicional no sistema hindu-ardbico com entendimento de sua utilizagéo e valorizagao de sua
praticidade e conveniéncia). Tal entendimento proporciona poder aos que dele se apropriam, na

aquisicdo de novas habilidades que dele se derivam, em particular, maior dominio nas
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operagBes numéricas e seus algoritmos, como por exemplo, no aprendizado dos algoritmos
operacionais de adi¢do e subtragdao, com os “famosos”: “vai um” e “empresta um”.

Na construgdo do pensamento aritmetico, a preocupacdo com o desenvolvimento do
sentido numérico, para além da numeracdo em seu valor posicional e técnicas operacionais,
coloca o foco na capacidade de percepgdo da relativizacdo do numero, na percepcdo das
quantidades e na observacdo de correspondéncias.

Isso é importante ndo somente na construcdo dos nimeros naturais, mas, também, mais
adiante quando, por exemplo, da construgcdo dos conceitos de nimeros racionais, em suas
formas fracionérias e decimais.

Contudo, nos curriculos de Matematica, ainda nos deparamos com discursos acerca da
necessidade de valorizacdo das experiéncias do dia a dia, particularmente a Matematica do
cotidiano. Mas, tal necessidade também problematiza a relagdo entre a Matematica escolar e a
cotidiana, como registrado por Giardinetto (1997, 1999), Lins (1997), D’ Ambrosio (2004),
Vilela (2006), entre outros.

Esses estudos alertam para o uso das aplicacfes do cotidiano na matematica escolar,
refletindo a preocupacdo em destacar que a “matematica da rua”, ndo é naturalmente
transformada em conhecimento matematico escolar, visto que, muitas vezes, a matematica do
cotidiano pouco tem de similaridade com a matematica estudada na escola.

Lins e Gimenez (1997) problematizam essa diferenca ao destacar que na escola um
problema que envolve o “troco” € entendido como um problema de subtragdo, ja no cotidiano
0 “troco” de uma compra, sem o auxilio de maquina de calcular ou caixa registradora, realizado
por completamento??. Situagdo que questiona em que aspecto e de que forma esse problema de
troco sera usado na escola como motivacao para o aprendizado da subtracdo e de seu algoritmo.

E fato, ainda, que no cotidiano raramente nos deparamos com a operacionaliza¢do com
nameros grandes, ou com muitas casas decimais, mas quando isso acontece normalmente temos
0 recurso de uma calculadora ou computador, como é o caso de profissionais de diferentes
campos de atuacdo. Quando, por outro lado, ndo temos o recurso de ferramentas tecnoldgicas,
o0 raciocinio utilizando a ordem de grandeza dos tais numeros grandes (mil, milh&o, bilh&o,

trilhdo), na maioria das vezes, ¢ suficiente.

12 por exemplo, se dou uma nota de dez reais para pagar uma conta de trés reais e quareta centavos, o funcionario,
frequentemente, usa o raciocinio de pegar sessenta centavos para completar quatro reais, mais uma moeda de um
real para obter cinco reais e, finalmente, uma nota de cinco reais para completar os dez reais. Observa-se que esse
raciocinio é completamente diferente daquele usado na escola, que é o de subtracao.
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Na construcdo dos curriculos, o estimulo a realizacdo dessas estimativas tem sido pouco
valorizado em detrimento da énfase nos algoritmos operacionais. O que parece ndo restringir a
Matematica escolar ao que se utiliza no cotidiano, principalmente o explicito, afinal a escola

tem a funcdo de proporcionar conhecimento para além desse cotidiano.

A escola é, sim, lugar de tematizacdes, de formalizacdes. Esse é um papel
importante que ela deve cumprir, o de introduzir as criangas em sistemas de
significados que constituem o que Vygotsky chamou de conceitos cientificos,
e que correspondem a um corpo de no¢des sistematizadas. (LINS; GIMENEZ,
1997, p. 23).

A matematica escolar e o curriculo, por conseguinte, se constituem de forma diferente
do cotidiano. O exemplo dos nimeros inteiros no curriculo escolar enfatiza as opera¢es sem
que haja discusséo do significado dos nUmeros negativos, por outro lado 0s negativos presentes
no cotidiano do aluno se diferem consideravelmente daqueles estudados na matemaética escolar
e, no dia a dia, pouco sao requeridas suas operacionalidades.

Situacdo semelhante se da com as fracdes, pois os fatos do cotidiano que envolvem
fracdes, usualmente, se valem de fragdes “simples” como: medidas de ferramentas (1/2 de
polegada, 3/4 de polegada...), ou medidas de tempo (meia hora, quarto de hora), ou ainda na
compra de mercadorias. Por outro lado, h4 pouca atencdo no cotidiano para fracbes menos
“explicitas”, como aquelas apresentadas em dados estatisticos, na forma de porcentagens, por
exemplo.

Nesse momento, o curriculo empoderador entendido como instrumento facilitador da
construcdo do conhecimento, capaz de evidenciar as relacdes entre a forma fracionaria e a
porcentagem, alcanca maior compreensdo e, consequentemente, melhor interpretacdo das
informacdes contidas em estudos estatisticos.

Além disso, as fracdes ndo se resumem as presentes no cotidiano, pois é praticamente

. . . £ 12
impossivel nos depararmos com uma situagdo pratica com o uso da fragcdo 33’ por exemplo.

No tocante aos nimeros irracionais, por se encontrarem implicitos no cotidiano, o
entendimento conceitual torna-se abstrato, ja que se considera complexo tomar o0 pensamento

de que um nimero com infinitas casas decimais significa algo finito e real, como o exemplo do

nimero /2, que representa a diagonal de um quadrado de lado 1, ou do nimero =, que € a

razdo entre o comprimento de qualquer circunferéncia pelo seu diametro.
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Preocupagdes como essa, de “passagem” da matemadtica do cotidiano para a matematica
escolar, presentes no processo de elaboracdo dos documentos curriculares envolvem de forma
integrada, um conjunto de atitudes, de capacidades e de conhecimentos.

A competéncia matematica, que todos desenvolvem ao longo da Educagdo Baésica,
entendida na transformagdo do conhecimento matematico em ferramenta de empoderamento,
enfatiza que no universo escolar a aquisicdo de conhecimentos isolados, o dominio de regras e
técnicas, ou ainda a reproducdo de conhecimentos ja adquiridos no cotidiano, ddo lugar a sua
utilizacdo para resolucdo de problemas novos, para raciocinar e para comunicar.

O que implica a confianga, a motivagao e a mobilizagdo pessoal para fazé-lo, operando
a diferencga entre o “conhecimento dos poderosos” e o “conhecimento poderoso” (YOUNG,
2007).

Nesse sentido, reconhecemos a necessidade de que, desde os anos iniciais do Ensino
Fundamental, a possibilidade de observacdo de generalizagbes favoreca a construcdo do
pensamento algébrico entremeado ao estudo da aritmética. Dessa forma, a partir do momento
em que os estudos basicos de Aritmética tenham formulado o conceito de numero e de suas
operagdes, torna-se possivel introduzir os conceitos gerais da Algebra.

Para tanto, o aluno necessita perceber que o pensamento algébrico permite a realizacao
de abstracOes e generalizagdes, ndo passiveis de acontecer quando se utiliza apenas o artificio
da Aritmética.

O estudo de Nimeros engloba tanto o estudo de Aritmética quanto de Algebra, areas
intimamente correlacionadas ligadas ao estudo do raciocinio l6gico matematico. Lorenzato e
Vila (1993) destacam que a associacdo americana The National Council of Supervisora of
Mathematics (NCSM), em reunido nos fins da década de 1980, discutia 0 conhecimento

necessario para o século XXI, e destacava o raciocinio matematico:

O NCSM enfatiza a importancia do raciocinio l6gico em Matemaética. Em
particular, ele salienta que os estudantes deverdo ser capazes de chegar a
conclusdes a partir de um dado conjunto de condigbes. Outra énfase é a
“validagdo”, ou seja, o estudante devera ser capaz de justificar seu pensamento
e seu processo de solugdo, seja através de modelos ou, entdo, usando fatos
conhecidos, propriedades e generalizacdes (argumentos ldgicos). Mais ainda,
0 estudante devera aprender a identificar padrdes e fazer conjecturas, e a usar
contra-exemplos para validar uma conjectura. (LORENZATO; VILA, 1993,
p. 44).

Dessa forma, percebemos a Algebra interligada a Aritmética diferente da proposta

tradicional, na qual essas areas sdo tratadas de forma sequencial e linear. Entendemos, ainda,
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que na area de Algebra, nos curriculos escolares, o estimulo ao desenvolvimento da habilidade
algébrica esta para além da pura manipulacéo de simbolos, desenvolvendo-se desde muito cedo
em plena articulacdo com a Aritmética.

Mais adiante, nos anos finais do Ensino Fundamental, aos alunos est&o apresentadas as
equacdes algébricas como as de 1° e 2° graus. J& no Ensino Médio, além da retomada dos
estudos das equacges algébricas estudadas, € introduzido o estudo de resolucdo de sistemas de
equac0es lineares, incluindo seu tratamento matricial.

Sem perder de vista, ainda, que a aplicabilidade computacional no estudo de sistemas
de equacOes lineares, matrizes e determinantes conscientiza o aluno do suporte instrumental
proprio (nesse caso, do estudo de matrizes) para que sua efetiva operacionalizacdo em situagoes
praticas computacionais seja possivel.

As resolucges das equacgOes algébricas introduzem o conceito de nimeros complexos,
assunto esse que, muitas vezes, tem sido preterido nos curriculos de Matematica da Educacéo
Basica, mas que tem importancia na preparacdo propedéutica do aluno do Ensino Médio.

Novamente, no estudo de nimeros complexos, valoriza-se a construcao a partir da sua
epistemologia, enfatizando que a curiosidade cientifica de estudiosos, como Tartaglia (1500-
1557), Cardano (1501-1576) e Bombelli (1526-1572), alavancou o entendimento da existéncia
desses numeros, até entdo considerados ilegitimos. Contudo, com os trabalhos de matematicos
como Wessel (1745-1818), Argand (1768-1822) e Gauss (1777-1855), na busca de uma
representacdo geométrica das quantidades imaginarias, lancaram as bases para a fundacao de
novo célculo sobre esses objetos.

O Estudo de Geometria no Ensino Fundamental leva em conta os conhecimentos de
geometria, tomados como importantes para o ser humano, tanto no que diz respeito a sua
vivéncia cotidiana quanto ao seu aspecto instrumental.

Esses conhecimentos apresentam-se valorosos na constituicdo do pensamento logico e
no desenvolvimento inicial das habilidades dedutivas dos educandos, indo ao encontro das
caracteristicas da Matemética (coeréncia interna, organizacdo dedutiva, beleza estética,
regularidades, entre outras), favorecendo a aquisicdo de principios formativos bastante
relevantes para a formagdo humana.

E certo que o aluno ja vivencia uma diversidade de situages no cotidiano, as quais
utilizam conhecimentos de natureza geométrica, mas é importante considerar que € na escola
que esses conhecimentos adquirem carater formal e de generalizagdo dando assim, ao sujeito,

real empoderamento.
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O Estudo de Geometria, vasto campo de representacbes matematicas, a partir da sua
exploracdo, permite a visualizacdo e a significacdo de diversos outros conhecimentos
matematicos. Dai sua grande importancia como articuladora com conceitos dos conjuntos
numéricos, como as representacdes concretas das opera¢des numéricas, assim como com
conceitos da Algebra, como os desenvolvidos nos produtos notaveis ou mais adiante na
Geometria Analitica, por exemplo.

O pensamento geométrico, associado ao pensamento algébrico, se apresenta como
marco importante no desenvolvimento do conhecimento matematico do Ensino Fundamental,
pois se presta as abstracBes e generalizagbes de forma mais intensa do que no pensamento
aritmético. Portanto, é importante que, para a construcao do pensamento geométrico, o aluno
formalize as no¢bes de conservacdo, reversibilidade, equivaléncia e as operagdes de seriacéo,
classificacdo e inclusdo, iniciadas no Estudo de NUmeros.

A generalidade e a abstracdo de conceitos geométricos nao sdo feitos de forma ligeira,
mas, sim, construidos pouco a pouco num processo dialético envolvendo as influéncias do
mundo fisico e suas reflexdes sobre esse mundo, que se constituem o mundo das ideias. Diante
disso, ha a necessidade de que o aluno, para compreender esse mundo mais abstrato e geral,
passe por um processo de concretizacao, para, entdo, atingir um estagio de maior abstracéo.

Em uma anélise epistemolégica da Geometria Espacial, por exemplo, Pais (1996)
destaca o pensamento de Gonseth (1945), que distingue trés aspectos fundamentais do
conhecimento geométrico espacial: o intuitivo, o experimental e o tedrico. Segundo ele, para
construir o conhecimento tedrico geométrico espacial as questdes intuitivas e experimentais
serdo consideradas, entretanto, como etapas a serem construidas para atingir o conceito
geométrico cujo carater € eminentemente abstrato e formal.

Ressaltamos, ainda, que o uso dos elementos intuitivo e experimental por meio de
recursos concretos, em particular no nivel fundamental, considera suas articulagdes sem se

tornar elemento substitutivo da construcdo de conceitos.

As diversas relagfes epistemoldgicas que interligam esses elementos
constituem o eixo central da aprendizagem geométrica ao nivel da
escolaridade fundamental. A intui¢do tem algo em comum com as imagens
mentais, pois ambas apresentam uma certa disponibilidade de utilizacdo e
também por serem essencialmente subjetivas, por outro lado, ndo se
constituem em recursos aceitos para o0 processo de validacdo do
conhecimento. O objeto e 0 desenho sdo simplesmente recursos materiais
auxiliares a construcdo de um conhecimento de natureza experimental e por si
mesmo nhdo caracterizam as noc¢Bes geométricas. Mas, na constru¢do do
conhecimento tedrico da geometria, que é constituido essencialmente pelos
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conceitos, se faz necessario o recurso simultaneo tanto das bases intuitivas
como da atividade experimental. (PAIS, 1996, p. 73).

Por outro lado, a Geometria esta intimamente ligada com a realidade e suas ideias tém
sido amplamente utilizadas em muitas areas das ciéncias, da tecnologia e até da filosofia.
Assim, é importante que o processo de construcao do conhecimento geométrico seja repensado,
de tal forma que constitua tema unificador na aprendizagem da Matematica e de suas
aplicacdes. Entretanto, como destaca Passos (2000), ha bastante discussdo entre matematicos e
educadores matematicos a respeito da forma como deve ser feita a introducdo do Estudo de

Geometria na escola:

Existe um certo consenso que deveria iniciar-se logo que a crianca entra na
escola, ha, entretanto, divergéncias em relagdo aos conteidos e aos métodos
de ensino. Dentre as razBes para essas divergéncias estaria a multiplicidade de
aspectos relativos ao seu conteildo e sua inerente complexidade, e portanto,
ndo ser simples definir um Unico caminho, linear, hierarquico, desde os seus
principios elementares até as abstracdes e axiomas, a percorrer no ensino em
sala de aula. Durante toda sua vida, os alunos interagirdo com objetos
concretos em um espaco fisico. Tanto o real como as interagdes podem ser
matematizados, isto €, podem ser representados esquematicamente como
entes geométricos. O espago fisico ndo é a Unica fonte de matematizacdo, mas
sua importancia deve ser ressaltada, desde que os alunos do Ensino
Fundamental elaboram o espaco l6gico-matematico a partir das acBes que
efetuam sobre os objetos concretos em seu espaco real. (PASSOS, 2000, p. 1-
2).

A respeito dos conteudos curriculares de Geometria Euclidiana para os anos iniciais do
Ensino Fundamental, a sugestdo mais frequente é, entdo, que se parta das formas
tridimensionais para as bidimensionais. Para tanto, o Estudo de Geometria nos niveis basicos
precisa incluir um campo de experiéncias geométricas informais, que compora uma base para
a compreensdo e o desenvolvimento futuro de uma Geometria mais formal. Enfatiza-se a
associacdo e a observacdo da Geometria presente no cotidiano do aluno, estimulando a
formulacdo de conjecturas, para, posteriormente, trabalhar com os conceitos formais da
Geometria como area de conhecimento da Matematica.

No Estudo de Geometria sdo tratadas a classificacdo e a representacdo de poliedros e
solidos redondos e propriedades relativas a posicao. Varios desses contetidos curriculares que
sdo tratados no Ensino Fundamental (poliedros, sélidos redondos) sdo revisitados no Ensino
Médio, sendo que o destaque se da ao tratamento mais aprofundado de alguns s6lidos como
cones, cilindros, prismas, piramides e esferas, assim como de questdes proprias da geometria

cartesiana e posicional (ponto, reta, plano e paralelismo, perpendicularismo e intersecdes).
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No Ensino Médio, o Estudo de Geometria tem sido objeto de discussdes fervorosas entre
duas posicdes bem distintas: a primeira, que defende o trabalho com a geometria plana dedutiva;
e a segunda, que defende uma geometria plana mais de cunho préatico. Existem questdes a favor
e contra as duas vertentes, mas a verdade é que um trabalho demasiadamente tedrico e abstrato
da geometria dedutiva causa desinteresse dos alunos, a falta de apresentagdo dessa geometria,
que valoriza demonstracfes, banaliza o estudo desse assunto, ndo proporcionando um
amadurecimento cientifico altamente desejavel para um aluno no final da educacéo basica. Por
sua vez, a vertente que defende a geometria mais pratica apregoa a apresentacdo ao aluno de
situacOes praticas de utilizacdo da geometria, mas peca em ndo privilegiar as generalizagoes,
satisfazendo-se apenas com a apresentacdo de situacOes particulares.

A mescla entre as duas vertentes seria uma posicdo mais sensata, pois realmente seria
desejavel que um aluno do Ensino Médio tenha acesso a ciéncia matematica mais formal e
abstrata, mas também que saiba reconhecer em aplicacBes praticas interessantes, o que
despertaria no aluno o interesse em comprovar a generalidade dos fenémenos observados.

Durante o Ensino Médio, nos Estudos de Geometria s&o tratados os conceitos de razéo,
proporcao, congruéncia e semelhancga, conhecimentos esses que, de forma inicial, foram
tratados no Ensino Fundamental e que entdo, no Ensino Médio, sdo trabalhados com a
formalizacdo de conceitos e o trabalho mais formal que incluam demonstragdes de Teoremas
importantes da geometria plana. Contetdos curriculares como os de congruéncia e semelhanca
de figuras (em particular de tridngulos) s&o necessarios também para o desenvolvimento de
outras tematicas como a de Trigonometria, que apesar de ja ter um inicio trabalhado no Ensino
Fundamental sdo retomados no Ensino Médio com a abordagem de problemas mais
sofisticados.

Ressaltamos ainda ser interessante que, nos modernos curriculos de matematica, o
Estudo de Geometria traga o destaque a existéncia de outras Geometrias para além da
Geometria Euclidiana. Como exemplo de que o conhecimento matematico é dinamico e vasto,
h& de se destacar que, em meados do século XIX, foi mostrado que outras formulacbes para o
quinto postulado de Euclides sobre paralelas poderiam existir. A partir dai, outras geometrias
logicamente consistentes foram descobertas, todas muito importantes para a Matematica e com
vastas implicacOes para a ciéncia e a filosofia. A teoria da relatividade de Einstein, por exemplo,
mostra que o espaco real em que vivemos € nao euclidiano. Outro exemplo de Geometria ndo
Euclidiana, e de facil entendimento, é a Geometria do Taxista, onde a menor distancia entre
dois pontos nédo €, necessariamente, uma linha reta, mas depende do tracado da cidade na qual

0 téxi trafega. Ou ainda a Geometria dos Fractais, com diversas aplicagbes no campo
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computacional, nas Artes, na Astronomia, no Cinema, na Economia, na Geologia, na
Meteorologia, na Medicina, e até na Linguistica (onde a teoria dos fractais tem sido utilizada
em estudos sobre a evolugédo dos dialetos). A insercao de diferentes geometrias nos curriculos
de Matemética para a Educacdo Bésica agrega, a proposta curricular, o trabalho com formas de
raciocinio que desenvolvem estilos variados de pensamentos cientificos, fornecendo
dinamismo ao pensamento do estudante, qualidade essa bastante almejada aos sujeitos do
século XXI.

O Estudo de Medidas considerado tema integrador entre o Estudo de NUmeros e o
Estudo de Geometria, proporciona uma articulacdo entre diversos campos matematicos como
Aritmética, Algebra e Geometria. Além disso, se constitui tema de consideravel relevancia
social, visto que nos deparamos cotidianamente com situacdes envolvendo a mensuracao de
tempo, temperatura, massa, capacidade e grandezas geométricas como perimetros, areas e
volumes, além da interpretacdo de dados.

E importante ressaltar que no Estudo de Medidas haja maior valorag&o no entendimento
das diversas medidas presentes no cotidiano, ou em situacfes de cunho mais cientifico, que
estimulam o aluno a refletir sobre suas “certezas” e questionar suas intui¢des, entendendo que
com o rigor matematico alcanca-se a confirmacdo, ou nao de conjecturas.

Uma boa percepcdo de espaco, superficie, volume, capacidade, massa, tempo, assim
como as situacOes que relacionam essas medidas, sdo requisitos fundamentais para o exercicio
pleno da cidadania, pois nos deparamos frequentemente com situacgdes praticas, que requerem
tal conhecimento.

No Estudo de Medidas, os conceitos e a Geometria sdo articulados aos conceitos de
numeros propiciando a recuperacdo de conhecimentos introduzidos em operacdes naturais
como, por exemplo, a no¢do de complementacdo (na qual se soma e subtrai-se algo
conveniente), ou de decomposicdo (soma de parcelas). Isso se torna bastante interessante, visto
que ser um tipo de raciocinio frequentemente usado em anos finais do Ensino Fundamental,
quando se trabalha, por exemplo, com os produtos notaveis na Algebra.

O estudo de perimetros e areas de figuras mais simples por meio de experimentacdes
propiciam ao aluno a percepcdo das regularidades e propriedades, alcancando as férmulas
genéricas de perimetros e areas de diversos poligonos. Além disso, estimula estratégias pessoais
de célculos e formas ndo formais para o célculo de figuras mais “diferentes” cuja falta de
férmulas prontas resolve-se com o uso de técnicas de complementacao, ou de decomposicao da
figura, estimulando a reflexd@o e a formulacao de conjecturas, o que colabora sensivelmente com

o alcance dos “conhecimentos poderosos”.
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No Estudo de Medidas, o recurso a Aritmética e a Historia da Matematica torna-se
imprescindivel, visto que a necessidade de medir é quase tdo antiga quanto a de contar, pois 0
homem construiu suas habitacdes e desenvolveu a agricultura, precisando criar meios de efetuar
medicgdes. No estudo dos problemas envolvendo o célculo de capacidade e volume, por
exemplo, o uso da Histdria da Matematica da ao aluno a percepcédo da evolugéo dos artificios
dos processos para esse calculo, destacando o trabalho do matematico e fisico Arquimedes
(seculo 111 a.C), que consistia inicialmente em observar a elevacdo do nivel da 4gua em um
recipiente quando um determinado corpo submerge.

No Estudo de Medidas, o trabalho conjunto entre areas da Matematica
(Aritmética/Algebra/Geometria) proporciona ganhos em se tratando da construcdo de um
curriculo articulado, de forma a privilegiar as retomadas e a constru¢do do “conhecimento
matematico poderoso”. A utilizacdo desse recurso de articulagdo torna-se imprescindivel para
uma boa estruturacdo do conhecimento matematico, que é construido desde o inicio do Ensino
Fundamental e utilizado de forma mais formal no Ensino Médio.

E de fundamental importancia a apresentacdo de problemas praticos, como motivadores,
a partir de modelos matematicos que descrevem fendmenos de outras areas do conhecimento,
como a Fisica, a Biologia e a Economia. Dessa forma, o aluno estaria diante das aplicabilidades
da Matematica as outras ciéncias, tornando esses conceitos matematicos mais interessantes.

Nas articulacdes da Geometria com numeros, préprias do Estudo de Medidas, temos
ainda, nos anos finais do Ensino Fundamental, o inicio do tratamento da Trigonometria.
Conteudo relativo a métrica em tridngulos retangulos, cujo tratamento é frequentemente
demasiado algébrico e introduzido precocemente, transformando em um conjunto de férmulas
decoradas e sem significado.

O tratamento cuidadoso da Trigonometria como a propriedade de proporcionalidade de
lados de triangulos semelhantes (ampliacGes e reducbes) proporciona maior compreensao das
relacGes trigonométricas, visto que essas relacfes serdo revisitadas no Ensino Médio no estudo
das funcdes trigonométricas.

As aplicacdes praticas da Trigonometria, como ferramenta para calculo de distancias
ditas “impossiveis de serem medidas a mao”, permeiam a constru¢do de um conhecimento
métrico poderoso, ainda mais se permeadas pela Histéria da Matematica e por algumas
aplicacdes interessantes tornando o estudo algo menos enfadonho.

Consideramos que o Estudo de Medidas, pensado como Estudo de Variagdo de
Grandezas, no qual duas ou mais medidas se relacionam, propicia a constru¢do dos conceitos

de fungdes, suas representacdes e analises graficas, dando inicio ao tratamento da Geometria
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Cartesiana, em Geometria Analitica Plana. Nesse momento, fazendo a articulagdo com a
Histdria da Matematica, sdo apresentados os avancos trazidos para a ciéncia Matematica com
0s estudos de Descartes (1596-1650) e Fermat (1601-1665), que conseguiram descrever 0s
elementos geométricos euclidianos por meio da Algebra, equacionando a Geometria e
representando-a no plano cartesiano, possibilitando, assim, interpretacGes geométricas de fatos
algébricos e o estudo algébrico de fatos geométricos, trazendo com isso grandes avancos nos
estudos de Matematica da época. Tais conceitos sdo trabalhados inicialmente no Ensino
Fundamental, e retomados com maior aprofundamento no Ensino Médio, abordando o estudo
do comportamento de funcgdes algébricas (polinomiais, racionais e irracionais) e funcgdes
transcendentes (trigonométricas, exponenciais e logaritmicas).

E importante uma preocupacdo com a compreens3o dos conceitos de variavel, de funcio
e da interpretacdo algébrica e grafica dos fendmenos como modelos matematicos. Igualmente
relevante é que a Algebra curricular enfatize a construgio e interpretacdo de dados, na
formulacéo e resolucéo de problemas, ndo deixando de lado o uso de recursos atuais como o de
planilhas eletrénicas.

Na construgao do “conhecimento matematico poderoso” o enfoque nos curriculos atuais
necessita estar na andlise de diversos acontecimentos de comportamento linear, ou do estudo
de outros fendmenos cujo comportamento é ndo linear, como por exemplo, 0s descritos por
funcBes quadraticas, trigopnométricas, exponenciais ou logaritmicas. Para tanto, a descricéo
matematica de fendmenos e problemas sera a tbnica da abordagem desses contedos
curriculares e, novamente, as aplicac@es praticas e o recurso a Historia da Matematica ddo outro
significado e evidenciam a utilidade das técnicas de resolucdo de equages, inequacgoes.

O Estudo de Medidas, com interpretacdes dos numeros, no curriculo escolar é, portanto,
importante na formacédo do sujeito critico uma vez que, com o advento das novas tecnologias
de informac&o, diversas areas do conhecimento, além das exatas, como administracdo, ciéncias
sociais, médicas e bioldgicas se tornaram de certa forma mais dependentes do conhecimento
matematico.

Destacamos aqui, que, nessas areas, ainda mais relevante do que a matematica continua
da anélise do célculo é a matematica discreta presente na probabilidade, na estatistica, na
algebra matricial e nos sistemas finitos. Os conceitos e processos algébricos contidos nas
manipulacGes de variaveis e avaliagdes de tendéncias sdo fundamentais nas diversas areas do
conhecimento.

Ressaltamos, no Estudo de Medidas, a importancia da interpretacdo dos significados dos

numeros fornecidos numa colecdo de dados préprios das subareas matematicas de estatistica e
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probabilidade, na qual o aluno da Educacédo Bésica incorpora habilidades bésicas do tratamento
de informacdes. Habilidades essas que dédo condicGes de planejamento e utilizacdo das colecbes
de dados, para responder a questdes cotidianas e profissionais. Afinal, cada vez mais na
sociedade moderna, as informacdes séo processadas e apresentadas estatisticamente e, com as
nog¢des elementares de estatistica e probabilidade, o aluno apreenderd a Matematica usada para
determinar a equiprobabilidade de eventos futuros, nas predicdes em diferentes situacGes
praticas como eleicdes, esportes, negocios, loteria ou crescimento populacional.

As situaces praticas, veiculadas nos noticiarios, serdo exploradas com aprofundamento
tedrico, fato que dificilmente a observancia das noticias levaria a identificacdo. Uma leitura
mais cientifica dos dados promove para o aluno o entendimento do poder de inferéncia e
intervencdo em temas do cotidiano, se afastando de uma analise ingénua, essencialmente
vinculada ao senso comum.

Para o entendimento do significado da medida que representa um dado estatistico ou
probabilistico, ao aluno apresenta-se o conhecimento I6gico matematico basico relacionado a
tematica, utilizando-se o principio multiplicativo como método de resolucdo de problemas de
contagem para a resolucao de varias de suas situacGes-problema.

As aplicacdes devem ser cuidadosamente selecionadas para que a contextualiza¢do nao
se resuma as pseudoaplicacdes, pois além dos tradicionais problemas relacionados com jogos
de azar (problemas envolvendo sorteios e dados), algumas probabilidades geométricas trazem
articulacdo interessante, ao trabalhar, simultaneamente, com as probabilidades, as propriedades
da Geometria Euclidiana ou até com Geometrias ndo euclidianas como a Geometria dos
Fractais.

Os conceitos matematicos, em particular, no que dizem respeito a leitura e interpretacao
de dados, ttm ganhado destaque ao longo dos anos e, portanto, em respeito ao processo
evolutivo da Matematica e de outras areas do conhecimento, esse conjunto cada vez maior de
dados necessita ser transformado, de fato, em informagdo. O desenvolvimento do pensamento
combinatdrio, estatistico e probabilistico torna-se, portanto, essencial na composi¢cdo de um
curriculo voltado a formagao do aluno detentor do “conhecimento poderoso™.

Vale ressaltar também, a importancia da introducao das nogGes basicas de matematica
financeira, em particular no Ensino Médio, no qual o aluno alcanca ferramentas matematicas
socialmente necessarias para promover sua autonomia, para estudar, por exemplo, os problemas
relacionados aos juros compostos, favorecendo o exercicio da cidadania.

A construcdo do conhecimento, em particular do conhecimento matematico, como

destacamos se deu/da, no decorrer da historia, a partir de idas e vindas, de acertos e erros, e de
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retroalimentacdo. Nesse processo, a humanidade necessitou de muito tempo e esforgo
individual/coletivo que resultou ora em avancos vertiginosos, ora em retrocessos enormes,
necessitando, por muitas vezes, de décadas, seculos ou até milénios para que ideias e conceitos
fossem estudados, aceitos e até comprovados ou rejeitados.

Na perspectiva do curriculo, esse processo deu lugar a diferenciacdo do conhecimento,

que segundo Young (2010), assenta-se em trés pressupostos, a saber:

 Rejeita a perspectiva conservadora de que o conhecimento é um dado e que
de algum modo é independente dos contextos sociais e historicos.

¢ Assume uma perspectiva sobre o conhecimento que o encara como algo que
é produzido e adquirido socialmente em contextos historicos particulares e
num mundo caracterizado por interesses antagénicos e lutas de poder. [...]

¢ Rejeita a perspectiva sobre o conhecimento que o considera como apenas
mais um conjunto de préaticas sociais. Considera a diferenciagdo entre campos
e entre conhecimento tedrico e quotidiano como um trago fundamental daquilo
que é a educacdo, embora a forma e o conteiido dessa diferenciagdo ndo sejam
fixos e possam mudar. (YOUNG, 2010, p. 186-187).

E, portanto, preponderante o entendimento de que o conhecimento matematico se
constrai a partir de elos que se conectam com os anteriores, formando mais do que uma corrente
ou um conhecimento linear, mas uma malha ou rede de significados, retratando esse
conhecimento como algo dindmico e envolvente, retomados em outras situagdes com enfoques
diversos, ora mais aplicados, ora mais tedricos ou formais. Sobre essa caracteristica do
conhecimento matematico ha uma moderna preocupacao dentro da Educacdo Matematica, que
privilegia curriculos capazes de valorizar a forma articulada de construcéo.

Ao curriculo escolar para a Educagdo Béasica cabe a dificil funcdo de proporcionar aos
alunos uma forma organizada dessa construgdo, por vezes cadtica, do conhecimento humano.
E do curriculo escolar a missdo de transformar esse movimento numa apresentacio de certa
forma ordenada do conhecimento humano, sem que se perca, entretanto, essa dimenséo
dindmica que se constitui a constru¢do do conhecimento.

O aluno da Educagdo Baésica ao ser apresentado aos conhecimentos produzidos pela
humanidade necessita perceber o movimento realizado para o desenvolvimento daqueles
conhecimentos sem, obviamente, passar por todos 0s mesmos caminhos percorridos. De alguma
forma, percorre um caminho mais “econdomico”, no qual sdo otimizados os resultados para
transformar o processo em algo mais didatico e suscetivel a seriagdo da escola de Educacgao

Basica.
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Em que pese concordarmos que os contetdos curriculares compdem a didatiza¢do dos
conhecimentos cientificos, entendemos que curriculo pensado no e para o desenvolvimento
intelectual dos alunos considera que o desenvolvimento do aluno seria um processo alicercado
em conceitos e ndo em contetidos e habilidades.

Pensado dessa forma, indicamos que o curriculo privilegiaria a construgdo do
conhecimento sélido constituindo-se este um “conhecimento poderoso”. Diante disso, ha que
se destacar, entdo, que o curriculo de Matematica empoderador traga as
possibilidades/capacidades emancipatorias depositadas na “confianca no conhecimento”, no
conhecimento tradicional, “sagrado”, e “nas capacidades dos alunos” desde que exploradas
adequadamente, ndo se limitando apenas a experiéncia trazida do cotidiano.

O acesso ao conhecimento, objetivo principal do curriculo, assenta-se nos limites de
nossas analises, na construcdo do conhecimento matematico e ndo no mero cumprimento de
uma sequéncia de contetdos programaticos. O que, para a tarefa da escola de Educacao Bésica,
materializaria a distribuicdo do conhecimento especializado na busca pelo empoderamento dos
alunos.

Dito de outra forma, o conhecimento educacional tem a incumbéncia de concretizar
generalizagdes e informagdes que permitam aos alunos transcenderem os limites impostos por
suas trajetorias e experiéncias. Concretizagdo assentada em saberes poderosos capazes de
garantir inser¢do no contexto do mundo contemporaneo, para o qual os alunos carecem de
conhecimento universal para pensar universalmente a condi¢gdo humana e suas possibilidades

criativas.



3 DOCUMENTOS CURRICULARES DE MATEMATICA:
CONHECIMENTOS E DISTRIBUICAO DE CONHECIMENTOS

Neste capitulo, analisamos documentos curriculares produzidos para as etapas dos
Ensinos Fundamental e Médio, na area de Matematica, a saber: Referencial Curricular da
Educacéo Basica nas etapas dos Ensinos Fundamental e Médio, da Rede Estadual de Educagéo
de Mato Grosso do Sul (2012); e Referencial Curricular do Ensino Fundamental - 1° ao 9° ano,
da Rede Municipal de Educagio de Campo Grande, Mato Grosso do Sul (2008).%3

Para tal analise os documentos séo investigados por chaves de andlise, ja conceituadas
no capitulo anterior, isto ¢, “Competéncia matematica” e “Estudos de Numeros, de Geometria
e de Medida: Conhecimento Poderoso”, que buscam desvelar a existéncia, ou ndo, de efetivas
intencoes de distribui¢ao de “conhecimentos poderosos”.

Nesse exercicio, partimos da premissa de que a selecdo de conhecimentos esta
intimamente ligada ao movimento politico, econdémico e cultural da sociedade, que per se
pressupde uma concepcdo de Matematica mais totalizante, isto €, menos submetida aos
processos de ensinoaprendizagem®. Processos para os quais teoria e pratica, contetido e forma
apresentam-se articulados entre si com o intuito do desenvolvimento do raciocinio, da
criatividade e da autonomia nos educandos — praxis.

A passagem dos conhecimentos em “conhecimentos poderosos” di forma a um
curriculo que objetiva a emancipacdo. Diante disso, analisar os documentos curriculares,
significar e compreender suas relacbes com o0s conhecimentos matematicos, reflexivos e

emancipatorios.

3.1 ANALISES DOS DOCUMENTOS CURRICULARES PARA O ENSINO
FUNDAMENTAL

Os documentos curriculares para o Ensino Fundamental (2008 e 2012) estdo aqui
analisados conjuntamente na perspectiva de proporcionar parametros comparativos. As

diretrizes para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio, publicadas em 2012, atualizam

13 Referencial Curricular da Educagéo Basica nas etapas dos Ensinos Fundamental e Médio, da Rede Estadual de
Educacdo de Mato Grosso do Sul (2012), nominado pelas siglas REEF (2012) e REEM (2012a); e Referencial
Curricular do Ensino Fundamental - 1° ao 9° ano, da Rede Municipal de Educacdo de Campo Grande, nominado
pela sigla RMEF (2008).

14 De acordo com SILVA (2008), a juncdo dos termos expressa compreensdo acerca da indissociabilidade entre
ensino e aprendizagem.
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os documentos curriculares da Educagédo Bésica, da Rede Estadual de Ensino de Mato Grosso
do Sul organizadas em 2007. Como os documentos estaduais anteriores, essa atualizacdo baliza
a proposta do trabalho individual, ou ensino, a ser realizado pelos professores de cada escola

dessa rede:

O Referencial Curricular se consolidou como orientador da acdo pedagdgica
e garantia aos estudantes do seu direito de aprender, tendo em vista sua
aceitacdo e utilizacdo pelos educadores, caracterizando-se como balizador das
acOes emanadas pela Secretaria na consecucdo do seu Planejamento
Estratégico e das demais metas governamentais que se interligam com as
politicas educacionais. (MATO GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 8).

Assim como o documento estadual de 2007, o atual documento foi redigido na
administracdo do Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), tendo como
Governador André Puccinelli. Sua publicacdo atendia a legislacdo educacional vigente,
incorporando os dispositivos da Lei n°® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, que alterou a redacéo
dos artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional n°® 9.394, de 20
de dezembro de 1996. A Lei n® 11.274 disp0s sobre a duragdo de 9 anos para o Ensino
Fundamental, com matricula obrigatoria a partir dos seis anos de idade.

Vale destacar que o conjunto formado pelos dois volumes do referencial estadual REEF
(2012) e REEM (2012a) registra o envolvimento de professores da rede estadual do MS, da
equipe técnica da Secretaria de Educacdo do Estado, assim como de professores especialistas,
mestres e doutores da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), da Universidade
Estadual de Mato Grosso do Sul (UEMS), do Instituto de Ensino Superior da FUNLEC, da
Faculdade TeolOgica Batista Sul-Mato-Grossense e da Faculdade Teoldgica Batista Ana
Wollerman, na sua escrita.

Nesse sentido, apresenta-se com um texto dedicado aos professores como operadores
do curriculo proposto, seguido das discussdes especificas sobre cada um dos componentes
curriculares, divididos em areas de conhecimentos: Area de Linguagens (Lingua Portuguesa,
Arte, Educacdo Fisica, Linguas Estrangeiras Modernas: Inglés e Espanhol, Productes
Interativas); Area de Ciéncias da Natureza; Area de Matematica; Area de Ciéncias Humanas
(Historia e Geografia) e Ensino Religioso.

O texto introdutdrio registra sintonia com principios da teoria critica do curriculo, tais
como a valorizacdo dos saberes previos dos alunos, a preocupacdo com algumas tematicas
sociais relevantes, combate a excluséo a partir da defesa de uma pluralidade cultural, visando

conferir ao curriculo um carater inovador.
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Nesse propdsito, incorre em distintas discussdes sobre o Ensino Fundamental e o Ensino
Médio, enfocando as caracteristicas dos alunos nessas duas etapas da educacdo basica e as
funcdes especificas de cada uma delas. O texto apresenta ainda sugestdes de trabalho com temas
interdisciplinares, relacfes étnico-raciais, igualdade de género, educacdo ambiental e educacédo
para o transito. Acresce-se 0s topicos especiais de discussdo sobre a Educacdo Especial, a
Educacao do Campo, da Escola Indigena, dos Quilombolas e do Sistema Prisional, todas elas
apresentadas na perspectiva da educacéo inclusiva.

J& o Referencial Curricular da Rede Municipal de Educagdo do municipio de Campo
Grande MS (RMEF, 2008), também produzido em uma administragdo do Partido do
Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), tendo como prefeito Nelson Trad Filho, fruto de
trabalhos iniciados em 2005, que incorporaram posteriormente a normatizacdo do Ensino
Fundamental de nove anos.

Vale destacar que em perspectiva semelhante ao REEF (2012), o documento tem a
pretensdo de apoiar o trabalho docente, com orientaces para a pratica pedagdgica, em busca
de uma educacdo de qualidade. Identifica que em sua elaboracdo participaram professores da
rede municipal, técnicos da Coordenadoria Geral de Gestdo de Politicas Educacionais da
Secretaria Municipal de Educacdo. Na condicdo de colaboradores e pareceristas, participaram
professores mestres e doutores de Instituicbes de Ensino Superior do Estado, como a
Universidade Federal de Mato Grosso do Sul (UFMS), a Universidade Estadual de Mato Grosso
do Sul (UEMS), a Universidade Catolica Dom Bosco (UCDB) e a Universidade para o
Desenvolvimento do Estado e da Regido do Pantanal (UNIDERP).

Desse processo de elaboracdo resultou a seguinte composi¢do: Caderno 1, contendo
Documento Introdutdrio e Alfabetizacdo; Caderno 2, composto por Documento Introdutorio e
Eixo 1 - Linguagens, Estética, Cultura e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa; Lingua
Estrangeira; Artes; Educagdo Fisica); Caderno 3, com Documento Introdutério e Eixo 2 -
Sociedade, Politica, Economia e suas Tecnologias (Historia; Geografia; Ensino Religioso); e
Caderno 4, constituido de Documento Introdutorio e Eixo 3 - Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias do 3° ao 9° ano do Ensino Fundamental (Matematica; Ciéncias).

Destacamos que no caderno 1, quando trata da alfabetizacdo, abrange tanto o
aprendizado das letras quanto dos numeros, das formas e da formacdo inicial do cidadéo,
trazendo discussbes do curriculo proposto para 0 1° e 2° anos do Ensino Fundamental no que
diz respeito & Alfabetizacdo, a Lingua Portuguesa, a Arte, a Educacgdo Fisica, a Historia, a

Geografia, ao Ensino Religioso, a Matematica e a Ciéncia.
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Por sua vez, os cadernos 2, 3 e 4 trazem as discussdes especificas dos trés eixos de
conhecimentos definidos (Eixo 1 - Linguagens, Estética, Cultura e suas Tecnologias, Eixo 2 -
Sociedade, Politica, Economia e suas Tecnologias e Eixo 3 - Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias), nos quais estdo agrupadas as disciplinas escolares do 3° ao 9° ano do Ensino
Fundamental, como evidenciamos anteriormente.

Diante dessa composic¢ao, utilizamos para as nossas analises os cadernos 1 (1°e 2°)e 4
(3° a0 9°) e, em particular, o documento introdutério, mantendo a unidade, que esta presente

nos quatro cadernos, pois o proprio documento evidencia:

A proposta de trabalhar com eixos formadores do cidaddo neste curriculo tem
como objetivo promover a mediagdo entre os conteudos das diferentes areas
do conhecimento e a vida em sociedade. Nessa perspectiva, as diferentes areas
do conhecimento consistem em uma forma especifica vinculada ao contetdo
cientifico de cada &rea do conhecimento e a vida e sociedade consiste em uma
formacdo geral, que envolve conhecimento do ser humano como um todo, em
suas relagcBes com a sociedade e, com a natureza e consigo mesmo. Tratam-
se, portanto de conhecimentos que requer do professor saberes acerca da
filosofia, da historia, da sociologia, da psicologia e, no campo dessas ciéncias,
destacar sociedade, ética, politica, economia, tecnologia, estética, natureza,
entre outras. (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, caderno 1, p. 27-28).

Esta proposi¢cdo ndo retrata o trabalho interdisciplinar, ou a partir de projetos.
Observamos a preservacao da formatacgdo disciplinar, mas com a preocupacdo de que 0s eixos
de conhecimento (Linguagens, Estética, Cultura e suas Tecnologias, Sociedade, Politica,
Economia e suas Tecnologias e Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias) mantenham uma
forma articulada, como instrumentos subsidiadores da compreensdo, questionamentos e
intervencdo social de criancas e jovens.

Os documentos curriculares, REEF (2012) e RMEF (2008), evidenciam consonancia
com as orientagdes nacionais trazidas nas reformas curriculares, de finais da década de 1990,
em particular os Parametros Curriculares Nacionais.

O REEF (2012) identifica-se tendo como referéncias a Teoria das Competéncias na
forma de orientagéo para o trabalho pedagogico, enfatizando a necessidade do desenvolvimento
de habilidades e competéncias, no sentido de que seja ofertado ao aluno oportunidade de

compreender e interferir na realidade em que estéa inserido:

As necessidades cotidianas do homem fazem do ensino da Matematica ser
voltado para a aprendizagem significativa que lhe permita reconhecer,
selecionar informacdes e resolver problemas, com o objetivo de facilitar a
compreensdo de mundo e contribuir na formacéo da cidadania. A evolugéo do
conhecimento matematico esta associada a inser¢do do individuo no mundo
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do trabalho, da cultura e das relagdes sociais. (MATO GROSSO DO SUL,
REEF, 2012, p. 227).

Na secdo destinada ao tempo no REEF (2012), esta contida a proposicdo de
bimestralizacdo dos contetdos de Matematica, apresentando os contetdos formais seguidos das
competéncias e habilidades definidas para os diferentes topicos, sem, contudo, evidenciar na
selecdo de conteddos, as situacOes de aprendizagem, as orientacBGes ao professor acerca das
competéncias e habilidades.

Ja no RMEF (2008), apesar de registrar orientagdes que comungam com o discurso
presente nos documentos nacionais, apresenta menor énfase nas competéncias e habilidades e,
maior énfase nas capacidades humanas, como, conhecer, compreender, observar, cooperar.

Em relacdo aos contetdos curriculares, estdo subdivididos nos diferentes anos escolares,
sem bimestralizacéo, isto €, encontram-se subdivididos por blocos ou eixos de conhecimentos,
a saber: NUmeros e Operacgdes; Espaco e Forma; Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informacgéo.

E importante ressaltar que, esses eixos agrupam os saberes conforme suas estruturas e
suas complexidades matematicas, contudo, a recomendacdo € de que 0S mesmos sejam
trabalhados de forma articulada. Em cada ano de escolaridade do Ensino Fundamental, os
conteudos curriculares sdo divididos nos quatro eixos ou blocos de conhecimentos, sendo que
cada bloco € seguido do que é chamado de “relevancia social da aprendizagem dos conteidos”
para aquele ano.

Tal relevancia define o que se espera do aluno a partir daqueles contetdos listados, o
que nos parece, de certa forma, uma configuragdo diferente da apresentacdo de lista de
habilidades a partir dos contetidos selecionados. No entanto, o enfoque esta mais em agdes que
envolvem situacdes de compreensdo e investigacdo e menos de calculos e resolucdes
mecanicas.

Identificamos a referéncia a teoria das competéncias no RMEF (2008), apesar de menos
explicita em relagdo ao REEF (2012), mas percebemos que de forma mais sutil as competéncias
e habilidades estdo definidas quando o documento de 2008 traz a lista de dominios do que
“espera-se” que o aluno tenha adquirido a partir de certa listagem de conteldos curriculares,
especificos de cada bloco, ou eixo de conhecimentos para cada ano de escolaridade.

Inferimos que tal proximidade com aspectos da teoria das competéncias se dé pela
necessidade de adequacéo do trabalho as exigéncias de atendimento as metodologias utilizadas

nos sistemas de avaliacdo em larga escala, como o Programa Municipal de Avaliacdo Externa



102

de Desempenho de alunos da REME e o Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB),

este Ultimo com a Prova Brasil e a Provinha Brasil.

3.1.1 Competéncia matematica

Existem questionamentos sobre 0 que seria necessario para um aluno na aquisicdo da
competéncia matematica, considerando as agdes a serem constituidas para/na sociedade

moderna e tecnoldgica atual. Diante disso, a competéncia caracteriza-se como:

[...] uma capacidade de agir eficazmente em um determinado tipo de situacao,
apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles. Para enfrentar uma
situacdo da melhor maneira possivel, deve-se, via de regra, pér em acéo e em
sinergia VAarios recursos cognitivos complementares, entre 0s quais estdo 0s
conhecimentos. (PERRENOUD, 1999, p. 7, grifos do autor).

A énfase do curriculo de Matematica na Educacéo Basica parece ndo estar no dominio
de regras e técnicas, ou na aquisicdo de conhecimentos isolados, mas, sim, na capacidade do
aluno utilizar a matematica para resolver problemas, relacionar conhecimentos, raciocinar
criticamente, se comunicar e intervir na sua realidade.

Quanto ao Ensino Fundamental, no que diz respeito a selecdo e organizacdo dos
conhecimentos e conteddos matematicos, bem como sobre as propostas didaticas para o
trabalho com os conteddos curriculares, os documentos analisados (2012 e 2008) apresentam a
Metodologia de Resolucao de Problemas de Matematica como “a” proposicao de trabalho.

Tal apresentacdo nos parece empenhada na formagdo de uma competéncia matematica
por parte dos alunos, na resolucdo de problemas de cunho pratico, ou mais teorico, a partir da
utilizacdo dos conhecimentos matematicos como ferramentas para a resolucéo.

Os documentos definem a ideia de que essa forma dota o aluno da almejada competéncia

matematica, com consciéncia critica e autonomia:

H& uma exigéncia atual de que a escola forme pessoas competentes e
autdbnomas em sua aprendizagem, para que saibam buscar as mais diversas
fontes de informacdo, bem como filtra-las tornando-se capazes de lidar e
resolver quaisquer problemas de ordem social. [...] Essa nova ideia de olhar o
ensino de Matemaética nos remete a uma mudancga na maneira de apresentar e
lidar com os conteudos e conceitos, para que, a resolucdo de problemas, de
situacOes e de atividades passa a ser 0 ponto de partida do trabalho didatico
do professor. (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, caderno 4, p. 113).
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Nesse contexto, identificamos, nas proposi¢des iniciais do REEF (2012), o objetivo de
formar o cidadao critico e autbnomo, gue entenda a Matematica como instrumento eficaz para

a resolucéo de situagdes-problema do cotidiano:

O ensino da Matematica devera fazer uso de metodologias que priorizem a
criacdo de estratégias, a comprovacao, a justificativa, a argumentacéo, o
espirito critico, favorecendo a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa
pessoal e a autonomia advinda do desenvolvimento da confianga na prépria
capacidade de pensar, conhecer e enfrentar desafios. A Matematica deve ser
vista pelo estudante como um conhecimento que pode favorecer o
desenvolvimento do seu raciocinio, de sua capacidade expressiva, de sua
sensibilidade estética e de sua imaginacdo e que, para exercer a cidadania, é
necessario saber calcular, medir, raciocinar, argumentar, tratar informac6es
estatisticamente, etc. (MATO GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 229).

Apesar desse destaque, ndo ha, no decorrer da listagem de contetdos, indicativos de
situacOes de estimulo ao raciocinio individual e diversificado, com exce¢do de uma indicacao
isolada para o 2° ano, de incentivo da habilidade de “formar hipdtese sobre as varias
possibilidades de resolugao de problemas por meio de estratégias pessoais ou convencionais”
(MATO GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 235).

Diferentemente no RMEF (2008) encontramos essa preocupacao mais presente nos anos
iniciais (1° ao 3°) pela indicagdo de que o aluno “resolva problemas expressos por situagdes
orais, textos e representacdes matematicas, utilizando conhecimentos relacionados aos nimeros
e aos significados das operacdes, usando para isso procedimentos de calculo pessoal ou
convencional e produzindo suas expressdes graficas” (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008,
caderno 1, p. 280, 282, caderno 4 p. 96). Ou, ainda, no quinto ano, quando vislumbra a
possibilidade do aluno efetuar “calculo de area dos poligonos a partir de contagem em malhas
quadriculadas, sem utilizar formulas matematicas, sendo valorizadas as estratégias pessoais”
(CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, caderno 4, p. 102).

O recurso da resolucdo de problemas, como um ambiente de aprendizagem, pressupde
que os alunos tenham a possibilidade de utilizar a Matematica para indagar e/ou investigar
situacBes oriundas de outras areas da realidade. Entretanto, o uso do recurso a resolucéo de
problemas e a modelagem matematica nao se faz presente nos documentos analisados, uma vez
que o uso do recurso de resolucdo de problemas parte de problemas ja construidos previamente
em detrimento de construgdes de modelos matematicos propostos a partir de situagdes préaticas,
com uma configuracdo curricular mais articulada e de estruturagédo menos linear.

Tal apresentacdo ndo toma como ponto de partida o processo educativo, como proposto

nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (PCNEF, 1997b, p. 40) que
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afirma que “conceitos, ideias e métodos matematicos devem ser abordados mediante a
exploragdo de problemas”.

Na secdo de bimestralizacdo dos conteddos curriculares do REEF (2012),
diferentemente do que propde o texto introdutério do mesmo documento, a resolucdo de
problemas é indicada apds a aquisicdo de conceitos matematicos relevantes para a sua
resolucdo. Essa proposicdo, ofertada ap0s a apresentacdo de conteudo referente, induz ao
entendimento e a tendéncia dos “problemas” propostos configurarem-Se mais como exercicios
de fixacdo de contetdos estudados anteriormente do que de geradores de aprendizado de
conhecimentos matematicos novos.

Dessa forma, identifica mais um enfoque na construcdo de um rol de “saberes-fazeres”

do que em uma competéncia matematica emancipatoria.

¢ Resolver problemas de adi¢do que envolvam ideias de juntar e acrescentar
nameros naturais.

¢ Resolver problemas de subtracdo que envolvam ideias de tirar e completar
ndmeros naturais.

o [.]
¢ Resolver problemas envolvendo divisdo exata de um nimero natural de
dois algarismos por outro de um algarismo

o [.]

Resolver problemas que envolvam a multiplicag&o.

[ ]
e Resolver problemas que envolvam a divisdo. (MATO GROSSO DO SUL,

REEF, 2012, p. 236-243 grifos nossos).

Observamos que a acao (0 verbo) associada aos problemas passiveis de serem tratados
matematicamente apresenta-se, em sua maioria, ¢ de “resolver” o problema, ndo havendo
indicativos de estimulo a criacdo de situacGes-problema, ou de discussdes de aplicacdes de
conceitos matematicos em situages praticas do cotidiano.

H& de se destacar que, diferentemente, 0 RMEF (2008) traz alguns indicativos de
mudanca dessa postura ao definir, para a Matematica do Ensino Fundamental, objetivos que

vao além do “saber-fazer” conectados a formagao critica do aluno:

A operacionalizagdo dos conteidos matematicos deverd atender aos seguintes
objetivos:

. Identificar os conhecimentos matematicos como meio para
compreender e transformar o mundo a sua volta, bem como estabelecer
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relagBes de aspectos quantitativos e qualitativos com as probleméticas da
vida humana;

. Resolver situacdes-problema, sabendo validar estratégias e
resultados, construindo, a partir delas, os significados das operacdes
fundamentais para o desenvolvimento do raciocinio;

o Estabelecer relagdes entre os conhecimentos matematicos nos
diferentes campos das atividades humanas, bem como entre os conhecimentos
de outras areas do curriculo;

. Selecionar, organizar e produzir informacdes relevantes, para
interpreté-las e avalia-las com criticidade;

o Descrever, representar e apresentar resultados com precisdo e
argumentar sobre suas conjecturas, com coeréncia e clareza da linguagem oral,
estabelecendo, entre elas, relacdes nas diferentes representacdes matematicas.
(CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, caderno 1, p. 276, caderno 4, p. 91, grifos
Nossos).

Entendemos que expressoes como “criar/criacao/criatividade” ou
“autonomo/autonomia” identificam a intencionalidade de construir um curriculo focado na
construcdo da competéncia matematica. Contudo, o uso do recurso da criacdo na resolucao de
problemas, por exemplo, constituiria uma proposta diferenciada na qual, a partir de um
resultado determinado, o aluno fosse incentivado a criar um problema de forma a obter o valor
determinado previamente como resposta.

Tal proposta colaboraria no entendimento dos conceitos matematicos e de estratégias de
raciocinio operacional, assim como estimularia a autonomia do aluno. Surpreende-nos,
entretanto, que apesar de encontrarmos nos textos introdutérios do REEF (2012) discursos que
sugerem um ensino focado na formacéo de um cidaddo engajado, as presencas de expressoes
como criar ndo se manifestem de forma frequente como uma acéo dos alunos. Por outro lado,
observamos que elas aparecem frequentemente como indicativo do trabalho do professor, isto
é, indicam que o professor sistematize “conhecimentos, criar estratégias didatico-pedagdgicas
que possibilitem aos estudantes estruturarem conceitos” (MATO GROSSO DO SUL, REEF,
2012, p. 17).

Ja o RMEF (2008), ao enfocar o uso das tecnologias em sala de aula de Matematica,
como o uso de softwares educativos, apresenta discurso de estimulo a criacdo de estratégias e

conjecturas e construcdo de problemas novos:

As tecnologias podem trazer vantagens a educacdo se houver mudangas no
fazer pedag6gico no lago aluno-professor, conhecimento, tecnologias. Assim
como a televisdo, o retro projetor e outros instrumentos, a exemplo o
computador atua como mediador cultural, tendo este interatividade o que
possibilita ao aluno recriar, hiper-realizar o mundo, e a utilizacdo adequada e
planejada desse diferencial contribui qualitativamente no processo
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ensinoaprendizagem. (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, caderno 1, p. 55,
caderno 4, p. 52).

Sentimos, entretanto, a falta de indicativos claros, no que diz respeito ao incentivo e uso
de algoritmos variados e criativos para as operacGes basicas com nimeros naturais, em ambos
referenciais curriculares. Nao ha, por exemplo, a interpretacdo geométrica da operacdo de
multiplicacdo como alternativa ao algoritmo tradicional, o que contribuiria para o apregoado
ensino em espiral, pois poderia ser retomado em diversas situacdes posteriores.

Destacamos, ainda, que outros recursos de interpretacfes nao tradicionais dos
algoritmos ndo se apresentam de forma explicita nos documentos analisados, deixando a
iniciativa por parte do professor, quando refor¢am que “a utilizagdo de recursos didaticos para
a promocdo e apreensdo dos conhecimentos matematicos diversificam, facilitam e enriqguecem
a aula de Matematica” (MATO GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 230), ou ainda, que “cabe
ao professor trabalhar os conteddos matematicos dentro de uma universalidade de
conhecimento elaborados a partir das praticas humanas, em que predomina as ciéncias e as
tecnologias modernas” (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, caderno 4, p. 277).

Como forma de articulacao entre as areas do conhecimento o REEF (2012) traz em suas
tltimas paginas o que denomina “quadro comparativo de competéncias e habilidades”® no qual
se propde a indicar possiveis intersecOes entre as competéncias/habilidades especificas de cada
area do conhecimento com as demais &reas do conhecimento. Nesse sentido, a Matemaética €
entendida como articulada com outras areas do conhecimento na medida em que comunga de
competéncias e habilidades comuns.

Outro fato a ser destacado é a falta de um tratamento diferenciado em relagdo aos
primeiros dois anos do Ensino Fundamental. Em que pese haver legislacdo prépria e o
atendimento dela pelas duas redes de ensino em seus referenciais, RMEF (2008) e REEF
(2012), porém néo se observa trabalho especifico para essa faixa etaria, comungando objetivos
comuns aos demais anos do Ensino Fundamental. Muitos desses objetivos sdo bastante
complexos e exigem uma maturidade ndo condizente com criangas tdo pequenas, como
“descrever, representar e apresentar resultados com precisdo e argumentar sobre suas

2 13

conjecturas”, “selecionar, organizar e produzir informagdes relevantes para interpreta-las e
avalid-las com criticidade” (CAMPO GRANDE, 2008, RMEF, p.276). Nesse sentido, a

definigdo de “competéncia matematica” para essa faixa etaria fica comprometida, uma vez que

15 Trazemos no anexo 1 a reproducéo desse quadro (MATO GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 357-360).
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a propria funcdo da Matemética na formacdo do estudante dos dois anos iniciais ndo se

apresenta de forma diferenciada dos outros anos do Ensino Fundamental.

3.1.2 Estudos de Numeros, de Geometria e de Medida: “Conhecimento Poderoso”

Para desenvolver os objetivos definidos para a Matematica, ambos os documentos,
encontram-se organizados em blocos de contetdos: NUumeros e OperacOes, Espaco e Forma
(Percepcdo Espacial e Geometria), Grandezas e Medidas e Tratamento da Informacéo
(elementos da Estatistica, Combinatdria e Probabilidade), estando esses em consonancia com
os documentos nacionais, como 0s PCNEF.

Tendéncias atuais em Educacdo Matematica preconizam que novas abordagens, quando
devidamente aplicadas ao processo ensinoaprendizagem, contribuem na formacgéo do sujeito
capaz de se apropriar do “conhecimento poderoso”. Nesse contexto, h4 a preocupacdo em
considerar 0 meio e a experiéncia do aluno, quando, por exemplo, destaca o desenvolvimento
de habilidades como “reconhecer, por meio do ludico, os diferentes usos dos numerais na vida
cotidiana” — em tdpicos do bloco NUumeros/Operacfes —; ou “manusear objetos do cotidiano
estabelecendo relagdes com a forma que apresenta” e “identificar no cotidiano e estabelecer
relagdes entre as unidades de medidas” — nos blocos Espago/Forma e Grandezas/Medidas; ou
ainda “construir e organizar tabelas simples com dados do cotidiano” — no Tratamento de
Informacdes. Tais destaques se apresentam tanto no referencial estadual quanto no municipal
de forma ora mais ora menos explicita.

Observamos que nos documentos analisados ha entendimento da conexdo necessaria
entre a escola e o cotidiano do aluno. Nesse sentido, 0 REEF (2012) considera o ambiente

escolar um lugar privilegiado para exercitar a cidadania:

[...] uma vez que nele ocorre a possibilidade de vivenciar situagdes cotidianas
gue permitam trabalhar o respeito as diversidades, por meio da tolerancia, da
compreensdo, da solidariedade e da participagdo democrética enquanto
principios bésicos para a realizacdo dos direitos e deveres de todo cidaddo e
valores que permitam a convivéncia social. A educagdo voltada para a
formacdo cidada deve assegurar um tratamento de respeito e ética a todos,
ensinando a valoragéo estabelecida nas relagdes quanto a identidades e estilos
de vida. (MATO GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 22).

Corroborando essa ideia 0 RMEF (2008) também reforca a busca da “totalidade social

e historica da formagado do cidadao”, cuja totalidade ¢ entendida como:
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[...] uma educagdo cuja organizagdo do trabalho didatico do professor é
desenvolver, nas criangas e jovens do Ensino Fundamental, a compreenséo de
como funciona a sociedade em seus aspectos social, cultural, politico e
econdmico, de acordo com o nivel de conhecimento que esses educandos
possam alcancar no seu momento de estudo, numa perspectiva do salto
qualitativo do conhecimento. (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, caderno 1,
p. 24).

Pensando na concretizacdo de conhecimentos tedricos, a partir de vivéncias praticas, 0s
documentos curriculares para o Ensino Fundamental para a Matematica, encontram-se
impregnados da metodologia de resolucdo de problemas com indicativos de estimulo a
modelagem de problemas. De certa forma, tal fato evidencia-se nos textos introdutérios da area
de Matematica:

O ensino da Matematica devera fazer uso de metodologias que priorizem a
criacdo de estratégias, a comprovacdo, a justificativa, a argumentacdo, o
espirito critico, favorecendo a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa
pessoal e a autonomia advinda do desenvolvimento da confianga na propria
capacidade de pensar, conhecer e enfrentar desafios. (MATO GROSSO DO
SUL, REEF, 2012, p. 229).

[...] faz-se necessario pensar numa concepgéo de ensino de Matematica mais
totalizante, ou seja, considerar teoria e pratica, conteddo e forma
intrinsecamente articulados com a finalidade de desenvolver o raciocinio, a
criatividade e a autonomia intelectual do aluno. Cabe ao professor, trabalhar
0s contelidos matematicos, dentro de uma universalidade de conhecimento
elaborada a partir das praticas humanas em que predominam as ciéncias e as
tecnologias modernas. [..] A sistematizacgdo do conhecimento esta
diretamente ligada a possibilidade de capacitar os sujeitos a solucionarem
problemas que envolvem fatores pertinentes a uma sociedade tecnoldgica. A
capacidade de solucionar problemas passa pelo dominio sobre a leitura,
producéo e escrita de codigos e simbolos representativos de ideias e conceitos,
pertinentes a um conjunto de saberes inerentes as formagdes do meio no qual
vive. (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, caderno 4, p. 92).

Diante disso, os discursos pedagdgicos dos documentos fortalecem a preocupacao no
uso da Historia da Matematica para a compreensdo da Matematica como construcdo historica.
Tal preocupacdo nos parece relevante tomando-se a premissa de que o curriculo escolar
distribui ao aluno, em particular aquele de classes sociais menos favorecidas, um conhecimento
que seja capaz de lhe conferir poder, ou seja, que o curriculo se configure um “conhecimento
poderoso”.

Contudo, observamos que a utilizacéo do recurso da Histdria da Matematica ndo aparece
conectado ao contetdo e as poucas referéncias histéricas séo realizadas de forma isolada, o que

evidencia uma ideia equivocada desse recurso como um adere¢o ludico, mas sem a
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caracteristica de construtor de conhecimento matemético. A construcdo da autonomia
matematica fica, portanto, comprometida, uma vez que o aluno ndo tem a real compreenséao da
trajetdria epistemoldgica de determinados conhecimentos matematicos, enxergando-0s como
desconectados e enfadonhos.

Para ilustracdo, citamos a seguir algumas caréncias ou auséncias sentidas no que
concerne a utilizacdo da Histdria da Matematica no caso do Estudo dos NUmeros no decorrer
do Ensino Fundamental.

Na construcdo do conceito do sistema decimal, por exemplo, ndo ha clara definigédo dos
objetivos da apresentacdo da Historia dos Sistemas de Numeragdo Antigos, no referencial
estadual, sendo que s6 ha indicacdo de sua apresentacdo no 1° bimestre do 4° ano com destaque

apenas para os algarismos romanos:

QUARTO ANO

1° BIMESTRE
CONTEUDOS

v’ Historia dos nimeros
v" NUmeros romanos

v ]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Conhecer a histdria dos niUmeros naturais e romanos.

o Identificar em diferentes suportes textuais os algarismos romanos.
e Transformar nimeros naturais em nlmeros romanos e vice-versa

o Representar sob a forma de simbolos romanos o resultado das operagoes.
(MATO GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 246).

Entendemos esse tratamento como tardio, visto que desde o 1° bimestre do 1° ano o
aluno ja comeca sua vivéncia com os nimeros do sistema numérico decimal hindoarabico. Tal
fato destaca-se, pois somente no 4° bimestre do 1° ano do REEF (2012) ha indicacéo de trabalho
com “agrupamentos de 10 em 10, um pequeno indicativo no 1° bimestre do 2° ano, e ndo mais
em qualquer outro, de trabalho com agrupamento (bases) diferentes do decimal. Tépico esse
apenas destacado na sessdo competéncias e habilidades para esse mesmo bimestre, quando
sugere que o aluno realize “agrupamentos e troca de 2 em 2 e de 5 em 5, entre outros”, sem
explicitacdo dos objetivos de tal trabalho.

Questionamos tal atividade, uma vez que as bases diferentes da decimal estdo presentes
ndo apenas na antiguidade, mas tambeém evidenciadas em diversas situacdes da atualidade,
como medidas de tempo (base 60 — sexagesimal), ou na linguagem computacional (base 2 —

binéria). Além disso, questionamos se hd uma proposicao sélida dos conhecimentos relativos a
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construcdo e escrita dos nimeros (desde o inicio do 1° ano) e as operagdes basicas com nimeros
naturais e seus algoritmos.

Desse modo, sem o entendimento real do sistema decimal, seria impossivel garantir a
compreensdo do “vai um” e “empresta um”, presentes em algoritmos usuais das quatro
operagdes basicas, introduzidas e trabalhadas nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

De forma analoga, ao final dos anos iniciais do Ensino Fundamental, 4° e 5° anos no
REEF (2012), sentimos a falta de consideragdes sobre a “historia dos nimeros fracionarios”,
gue remontam a antiguidade e foram utilizados e registrados de forma surpreendente e curiosa.
Fatos esses que contribuiriam sensivelmente para a compreensdo do conceito de fragdes.

Mais adiante, percebemos a auséncia, nesse mesmo documento, de referéncias as
dificuldades da aceitacdo dos numeros negativos, sendo que a mesma omissao apresenta-se nos
nameros irracionais, ndo havendo, ao menos, uma sugestdo de discussdo da interpretacao
geométrica desses nimeros, ou sua relagéo conflituosa com os pitagoricos.

O ndo entendimento e até a ndo aceitacdo de que 0s numeros irracionais sdo numeros
fez com que os pitagoricos, por um bom tempo, simplesmente os ignorassem, chegando ao
absurdo de registrar que algumas medidas simplesmente ndo eram possiveis de se obter, como
a diagonal de um quadrado de lado unitario. Tal citacdo histérica fornece ao aluno a
compreensdo da abstragdo e, a0 mesmo tempo, da concretude por tras dos nimeros irracionais,
privilegiando um conhecimento matematico mais consolidado e, consequentemente,
desprendimento dos procedimentos mecanicos e alienados.

O RMEF (2008), por sua vez, ndo evidencia na distribuicdo de conteidos por anos
escolares 0 uso do recurso a Historia da Matemaética. Entretanto, no texto introdutorio de
Matematica (de orientacdo ao professor), ha um tépico especifico sobre tratamento e utilizacédo

desse recurso:

11.4 Histdria da matematica

Muitas vezes 0s alunos nos questionam: para que serve isso? Por que eu tenho
que estudar? Essas e outras questbes podem ser contextualizadas e
respondidas por meio da historia da Matematica, ndo s6 a historia de datas e
nomes, mas, uma contextualizacao historica de fatos e momentos sociais que
levaram a humanidade a produzir determinados conhecimentos e desenvolvé-
los por meio de seus estudos para resolver problemas do cotidiano [...] Os
alunos devem ser levados a compreender que a Matematica foi construida
historicamente pela humanidade e que algumas das dificuldades apresentadas
na construcao de conceitos matematicos tém intima relacdo com a dificuldade
histérica de construcdo desses conceitos. Exemplo disso sdo 0s conceitos de
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namero irracional e o conceito do nimero zero. (CAMPO GRANDE, RMEF,
2008, caderno 4, p. 122).

Apesar do discurso, o enfoque no Estudo de NUmeros, tanto no REEF (2012) quanto no
RMEF (2008), esta fortemente aliado a funcdo dos processos operatorios de adi¢éo, subtracéo,
multiplicacdo e divisdo, tanto de nimeros naturais, desde 0s anos iniciais de escolaridade,
quanto com opera¢cdes dos nUmeros inteiros ou racionais nos anos finais do Ensino
Fundamental. O que denota pouca evidéncia no tratamento histérico dos conteudos curriculares
selecionados, dando aos referenciais curriculares um carater mais mecanicista.

E ainda, como ja destacamos anteriormente, a resolucao de problemas se apresenta mais
como um processo de ilustracdo do que de fixacéo dos contetidos operacionais. Nos documentos
curriculares, ha pouco enfoque na priorizacdo da construcdo do conhecimento ldgico
matematico dos numeros (sejam naturais, inteiros negativos, racionais ou irracionais) para entéo
vir a representacdo e a operacionalizagcdo dos mesmos.

Nesse sentido, 0 RMEF (2008) se mostra um pouco mais sensivel do que o REEF

(2012), quanto a preocupacdo com esse processo ao destacar:

Ao longo do Ensino Fundamental, o conhecimento sobre os numeros é
constituido e assimilado pelas criangas num processo em que aparece-se COmo
instrumento eficiente para resolver os problemas, e também como objeto de
estudo em si mesmo, tendo em consideracdo suas propriedades, inter-relagdes
e 0 modo como foram constituidos historicamente. Nesse processo, a crianga
percebera a existéncia de diversos tipos de nimeros, bem como os diferentes
significados, & medida que se deparam com situagdes-problema que envolvem
as operacOes ou medidas de grandezas, como também questdes da historia do
desenvolvimento do conhecimento matemético. (CAMPO GRANDE, RMEF,
2008, caderno 1, p. 277, 278).

Observamos, também, que tanto o REEF (2012) quanto o RMEF (2008) propéem o
estudo da Algebra como componente do Estudo do Numero, fazendo parte do bloco Nimeros
e Operagdes. Contudo, ha uma diferenciacéo sensivel no tratamento da Algebra, pois no REEF
(2012) registramos a explicitacio do inicio do estudo da Algebra no 6° ano, quando é elencado
o estudo da “linguagem matematica”, visto que no tratamento aritmético anterior hd pouco
enfoque no estudo de propriedades que levem a uma introducao gradual do raciocinio algébrico.
Dessa forma, detectamos pouca articulacio da Algebra com outras areas da Matematica, como
a Aritmética e a Geometria.

No RMEF (2008), encontramos uma preocupacao maior nessa articulagcdo desde os anos

iniciais do Ensino Fundamental, inclusive com o uso da ploblematizacao:
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Nos anos iniciais jA se devem desenvolver alguns aspectos da algebra,
conquanto seja especialmente nos anos finais do Ensino Fundamental que as
atividades algébricas serdo ampliadas. Trabalhando com situa¢des-problema,
o aluno reconhecera diferentes funcdes da Algebra: generalizar padroes
aritméticos, estabelecer relagbes entre duas grandezas, modelizar, resolver
problemas aritmeticamente dificeis. (CAMPO GRANDE, 2008, caderno 4 p.
93).

Destacamos, ainda, que o pensamento algébrico esta presente no aluno, sendo
desenvolvido muito antes dos ditos “calculos com letras”. O desenvolvimento do pensamento
algébrico, presente desde o inicio da escolarizacdo, quando, no estudo das operacGes aritméticas
elementares, o aluno é levado a perceber a generalizacao de propriedades numeéricas.

Essa percepcdo de propriedades é wuma ilustracdo da articulacdo entre
Aritmética/Geometria/Algebra, por exemplo, a partir da interpretacdo geométrica da
multiplicacdo de dois nUmeros como area de um retangulo, cujos lados sdo esses nimeros e a
percepcao da propriedade comutativa da multiplicacéo.

Tal tratamento precoce da Algebra e, consequentemente, preocupagido com o
desenvolvimento do raciocinio algébrico ndo foi identificado de forma explicita no REEF
(2012). Porém, no RMEF (2008) encontra-se perpassando todos os anos do Ensino
Fundamental com contetdos que indicam preocupacdo com a construgdo gradativa do
raciocinio algébrico com topicos “propriedades da Adicao” e “propriedades da Multiplicacdo”

desde 0 3°, 4° e 5° anos, para culminar no 7° ano com o tratamento algébrico mais formal:

8.1.1 Relevéancia social da aprendizagem dos conteldos para 0 7° ano do
Ensino Fundamental

[...]

Espera-se, ainda, que seja capaz de utilizar representacfes algébricas para
generalizar as propriedades das operacOes aritméticas e regularidades
observadas em algumas sequéncias numeéricas; construir procedimentos para
calcular o valor numérico de expressdes algébricas simples. (CAMPO
GRANDE, RMEF, 2008, caderno 4, p. 106).

Apos a introducdo dos conceitos algébricos, percebemos, nos dois documentos, certa
preocupacdo em realizar retomadas em anos posteriores, fato que reforca e favorece o
apregoado ensino em espiral. A Algebra, incluindo-se qualquer tipo de “célculo com letras”, ¢
assunto praticamente exclusivo do curriculo escolar e como tal serd uma preocupacao constante
na construcdo do curriculo de Matematica.

Mais adiante, no estudo dos produtos notaveis, também sentimos falta, nos dois

documentos, de articulacdes do tratamento algébrico com o geométrico, como por exemplo,
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quando ndo apresenta indicativos de uso da interpretacdo geométrica dos produtos notéveis,
configurando-se para esses contetidos um enfoque mais abstrato e formal.

Por outro lado, o estudo de fungdes algébricas esta presente no RMEF (2008)
perpassado pelo recurso de resolucdo de problemas, sugerindo que o aluno “seja capaz de
representar situagdes-problema por meio de fungbes do 1° ou 2° grau, relacionando as
grandezas diretamente ou inversamente” (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, caderno 4, p.111),
nos levando a supor que existe a preocupacdo em trazer a aplicabilidade da matematica como
fator motivador para o aprendizado do estudo de funcdes.

Tal fato néo ocorre no REEF (2012), para o qual o tratamento de fungdes apresenta-se
direcionado as técnicas operacionais e graficas. Contudo, destacamos que em ambos ha uma
natural articulacio da Algebra com a Geometria, no tratamento das funcdes algébricas, e seus
graficos, ndo se diferenciando muito de um tratamento tradicional de tal contetido curricular.

No que diz respeito ao Estudo da Geometria, observa-se a passagem da Geometria
Espacial para a Geometria Plana, desde o inicio do trabalho com o bloco Espaco e Forma,
mostrando que tais referenciais comungam com a tendéncia moderna da matematica de partir
do espaco, como ambiente onde o aluno esta inserido, para o plano, cuja concepgao é bem mais

abstrata para o aprendiz:

PRIMEIRO ANO
4° BIMESTRE
COMPETENCIAS/HABILIDADES
ESPACO E FORMA
e Manusear objetos do cotidiano estabelecendo relages com a forma
que apresenta.
e Reconhecer diferentes tipos de formas geométricas representadas
pelos objetos e figuras.
e Reconhecer e relacionar as formas com objetos do meio fisico.
e Classificar figuras planas (triangulo, retangulo, circulo e quadrado). (MATO
GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 235).

Tal tratamento da geometria plana/geometria espacial é retomado em outros momentos,
configurando, assim, um tratamento em espiral do ensino de Geometria. O tratamento do Estudo
da Geometria, nos documentos, apresenta-se de forma bastante semelhante, trazendo um
tratamento inicial da geometria espacial dos sélidos geométricos antecedendo o estudo da
geometria plana, seguido do aprofundamento dos estudos da geometria das figuras planas e dos
solidos geométricos, perpassando 0s anos escolares, em um processo de ensino em espiral no

qual os contetdos sdo retomados e acrescidos de novos saberes.
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Ha& no REEF (2012), por sua caracteristica bimestralizada, um detalhamento dos
conteddos referentes ao Estudo de Geometria, com articulacdo entre os tépicos da Geometria
Analitica e do Estudo de Medidas. Ja no RMEF (2008), tal articulacdo, também, nos parece
presente e a preocupacdo em retomadas esta presente, mas de forma menos detalhada em
relacdo ao REEF (2012).

Nos dois documentos curriculares (2012 e 2008) estdo registrados o tratamento classico
das unidades de medidas de comprimento, area, volume, capacidade, massa, tempo,
temperatura, sistema monetario e angulos em situagdes do cotidiano com uso de unidades
convencionais e ndo convencionais.

Contudo, no REEF (2012), em que pese seu detalhamento, proveniente da
bimestralizacdo de contetdos, existe, ainda, a articulacdo entre a Geometria e a Aritmética e
Algebra. Apesar de haver um item listado no conteido programatico do REEF (2012), de
ampliacdo e reducdo de figuras, esse conteddo tem tratamento apenas geométrico, sendo sentida
a auséncia do contetdo de estudo de escalas e mapas. Tépico considerado instrumentador da
unido entre geometria, proporcionalidade numérica, medidas e nUmeros decimais, passivel de
ser abordado nos anos finais do Ensino Fundamental, necessitando apenas que o aluno tivesse
familiaridade com o conceito de fragdo, como proporgao entre medidas.

Além disso, tal contetdo se apresenta como exemplo de aplicabilidade da Matematica
em outras areas do conhecimento, como no estudo de mapas em Geografia, ou na confeccao de
miniaturizagfes (maquetes) em Artes, constituindo-se uma aplicagdo real e significativa da
Matematica elementar, capaz de contribuir com a constru¢ao do “conhecimento poderoso”.

Destaca-se que uma pequena mencao a leitura de escalas em mapas se faz no contetdo
de Geografia, no REEF (2012), quando do estudo de “Cartografia: elementos de um mapa e
tipos de mapas e escala geografica” (MATO GROSSO DO SUL, 2012, p. 336), sem, entretanto,
que esse contetdo tenha sido explorado a partir dos conceitos matematicos de
proporcionalidade.

Ja no RMEF (2008) encontramos o estudo de mapas nos contetdos para o 7° ano,
apresentado na articulacdo com a identificacdo da razdo entre duas grandezas geométricas e a
nocao de ampliacao e reducéo de figuras, sendo que este Gltimo conteudo ja se encontra presente
em anos anteriores (4° e 6° anos). Observa-se também que no 9° ano ha uma retomada do
conceito de ampliacdo e reducdo de figuras, agora com énfase nas propriedades de semelhanca
e congruéncia de figuras. Destaca-se, portanto, a preocupacao, no RMEF (2008), com 0 ensino
em espiral, cujas retomadas sdo feitas, agregando-se novos conhecimentos aqueles ja

consolidados.
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Sobre a conceituagdo de congruéncia e semelhanga de figuras planas percebe-se pouco
enfoque no REEF (2012), sendo que ndo ha um tratamento particular e importante do caso de
semelhanca de triangulos, apenas de semelhanca de poligonos (no 1° bimestre do 9° ano) e de
congruéncia de tridngulos (no 2° bimestre do 8° ano), mas ambos 0s contetdos apresentam-se
desarticulados com os demais, constando como itens isolados entre muitos outros. JA no RMEF
(2008) ha maior detalhamento no trabalho com semelhanca e congruéncia e, novamente,
percebemos que tais conceitos sdo tratados como consequéncia de conceitos anteriores, como
0 de ampliacéo e reducéo de figuras e ainda como aplicacdo do Teorema de Tales, permeando
a selecdo de contetdos do 8° e 9° anos.

O contetdo de semelhanca de figuras, se tratado desde o Ensino Fundamental e apenas
retomado no Ensino Médio, contribuiria com o estudo das relagBes trigonométricas topico
importante do Estudo de Medidas.

Assim, a auséncia do tratamento amplo de semelhangas de figuras ocasiona, no REEF
(2012), o adiamento da introducdo ao conceito de Trigonometria no triangulo retangulo, o que
poderia ser perfeitamente iniciado no Ensino Fundamental, desonerando ligeiramente a carga
de contetidos novos do Ensino Médio.

Nesse mesmo propdsito, 0o RMEF (2008), por trabalhar o conceito de semelhanca desde
0 8° ano traz, no 9° ano, a proposta de trabalho com o estudo da métrica do triangulo retangulo,

das “medidas impossiveis” e da Trigonometria:

10.2 Eixo - Grandezas e medidas
o [.];
e relacdo métrica no triangulo retangulo;
e introducdo a Trigonometria.

10.2.1 Relevancia social da aprendizagem dos contetudos para 0 9° ano do
Ensino Fundamental [...]
Espera—se, ainda, que seja capaz de resolver situac@es-problema envolvendo
distancias inacessiveis, por meio das relacdes trigonométricas existentes no
triangulo retdngulo e no ciclo trigonométrico. (CAMPO GRANDE, RMEF,
2008, caderno 4, p. 112).

No Estudo de Medidas, em particular no tratamento do bloco Grandezas e Medidas, nos
documentos analisados, e em consonancia com os PCN, destaca-se que os contetdos tém

carater extremamente aplicado e utilitario:

[...] o eixo Grandezas e medidas possui forte relevancia social devido ao seu
carater préatico e utilitario de mensuracdo de areas e volumes, representacées
das unidades de medidas aplicadas na vida cotidiana e pelas possibilidades de
variadas conexdes com outras &reas do conhecimento. Na vida em sociedade,
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as grandezas e as medidas estdo presentes em quase todas as atividades
realizadas. Dessa forma, desempenha um papel importante no curriculo por
mostrar claramente a utilidade do conhecimento matematico. As atividades
que envolvem grandezas e medidas constituem um importante campo para
explorar a compreensdo de conceitos relativos de espaco e as forma. Séo
contextos ricos para o trabalho das ideias de nimeros e operacgdes, da ideia de
proporcionalidade e um campo fértil para o trabalho com a abordagem
histérica. (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, p. 93).

Metodologicamente os dois documentos curriculares apresentam unanimidade em
sugerir que no bloco de Grandezas e Medidas sejam utilizadas situag6es-problema do cotidiano,
nas quais o aluno inicia com uso de medidas informais para entdo introduzir os sistemas
convencionais de medidas. Ha, nas prescri¢des, incentivo a utilizacao de calculos mentais e de
calculo estimativo, bem como a recomendacdo explicita de articulagdo com conhecimentos

numéricos e geometricos.

o Ultilizar o calculo mental na resoluc¢éo de problema, envolvendo situacGes
do cotidiano com registro.

e Utilizar o calculo mental na resolugéo de problemas.

e Resolver problemas envolvendo a ideia de estimativa de medidas de
comprimento.

e Fazer estimativas com as medidas de tempo, a partir de situacGes
contextualizadas.

o Utilizar calculo mental: estimativas por aproximagdo em adicdo e
subtracdo. (MATO GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 234-243).

Nesse bloco, os contetidos sdo retomados configurando um pacto com o ensino em
espiral, além disso, 0s conceitos construidos se apresentam como fortes instrumentadores do
aluno para utilizagdo da Matematica no dia a dia.

Ainda no Estudo de Medidas, temos a interpretacdo de dados numericos como
mensuradores de fenbmenos. Nesse sentido, a presenca de Matematica Financeira em um
curriculo de Matematica pode ser considerada um bom indicativo da preocupacdo com a
instrumentalizacdo do cidaddo para a utilizagdo dos conceitos matematicos no cotidiano. Tal
presenca € tratada, no REEF (2012), como uma aplicacdo de porcentagem no quinto ano
“relacionadas as ideias de lucro e prejuizo, desconto ou acréscimo”, e de tratamento de juros
simples, ndo juros compostos, para 0 8° ano. No RMEF (2008), os conteudos relacionados a
Matematica Financeira, como desconto, juros simples e juros compostos, apresentam-se com
tratamento concentrado apenas no 8° ano. Percebemos, ainda, que estes conteudos tém um
tratamento eminentemente pontual, sem que esses topicos sejam retomados em anos

posteriores.
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De forma anéloga, o Tratamento de Informagdo, com o estudo de tabelas e gréaficos,
contribui com a formacdo de um aluno consciente de sua posicdo na sociedade, a partir do
momento em que se torna capaz de analisar dados para a tomada de decisdes.

Nesse caso, o trabalho com esses contetidos comeca desde o inicio da escolaridade, a
principio com materiais concretos e depois com simbolizacdo escolhida, conforme cada
situacdo tratada, para, finalmente, um tratamento mais abstrato e permeado de situacdes de
anélise de dados.

Nos documentos, observamos a preocupacdo do trabalho com o Tratamento de
Informac&o, no que diz respeito a leitura, escrita e interpretacdo de tabelas e graficos desde os
anos iniciais, perpassando todo o Ensino Fundamental, incluindo a recomendacéo de estimulo
do aluno em “produzir textos escritos a partir de interpretagdo de graficos e tabelas” (MATO
GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 246), ou ainda o incentivo do uso da matematica para o
desenvolvimento da criticidade ao se esperar que o aluno “seja capaz de construir graficos de
setores e tabelas através de informacGes apresentadas em materiais informativos e dadas obtidos
a partir de pesquisas” (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, p. 108).

Consideramos, ainda, no Estudo de Medidas, que as leituras de dados d&o inicio ao
tratamento do conceito de Analise Combinatdria e de Probabilidade, que estimula o raciocinio,
a organizacao do pensamento, desenvolve habilidades de resolugdo de problemas e que contém

aplicabilidades bastante frequentes no cotidiano. Nesse sentido, 0 RMEF (2008) destaca que:

A combinatdria no Ensino Fundamental refere-se ao estudo de situacGes-
problema que envolvam combinacdes, arranjos, permutacdes e, em especial o
principio multiplicativo da contagem. A probabilidade consiste no estudo de
acontecimentos do cotidiano que sdo de natureza aleatéria e que é possivel
identificar provaveis resultados desses acontecimentos. E importante neste
eixo explorar, nas escolas, situacbes em que o aluno realize experimentos e
observactes de eventos. (CAMPO GRANDE, RMEF, 2008, p. 95).

Em verdade, é possivel iniciar o estudo de combinatoria utilizando, por exemplo, 0s
diagramas em arvore e o principio multiplicativo que deles decorre. Dessa forma, 0 RMEF
(2008) traz o estudo de combinatéria no 7° ano e de probabilidade permeando o 6°, 7° e 9° ano
de forma que seus problemas se intensificam em complexidade. J4 no REEF (2012) o contetdo
de probabilidade se constitui em conhecimento matematico, selecionado para os trés altimos
anos do Ensino Fundamental, como componentes curriculares do bloco tratamento de

informacgdes.
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Vale acrescentar que, apesar de no texto introdutério de Matematica do REEF (2012)
constar o conteudo de combinatoria, inclusive destacando-se seu tratamento como tendo “0
objetivo de levar o estudante a lidar com situacfes-problema que envolva combinacdes,
arranjos, permutagdes e, especialmente, o principio multiplicativo da contagem” (MATO
GROSSO DO SUL, REEF, 2012, p. 229), tal contetdo ndo consta como item selecionado na
bimestralizacdo dos conteddos, em nenhum ano de escolaridade, o que entendemos ser

inconsistente.

3.2 ANALISE DO DOCUMENTO CURRICULAR PARA O ENSINO MEDIO

Como ja destacamos anteriormente, o REEM?® (2012a) faz parte de um conjunto de dois
volumes do Referencial Estadual da Rede Estadual de Educacéo de Mato Grosso do Sul. Dessa
forma, identicamente ao REEF (2012), apresenta texto de apresentacdo geral, com distintas
discussdes sobre os ensinos fundamental e médio, com sugestdes gerais de trabalho com temas
interdisciplinares, relagdes étnico-raciais, igualdade de género, educacdo ambiental e educacédo
para o transito, além de discussdes sobre a Educagéo Especial, a Educacéo do Campo, da Escola
Indigena, dos Quilombolas e do Sistema Prisional.

No REEM (2012a), as discussdes gerais sdo seguidas por especificas sobre cada um dos
componentes curriculares, divididos em areas de conhecimentos para o Ensino Médio: Area de
Linguagens (Lingua Portuguesa, Linguas Estrangeiras Modernas: Inglés e Espanhol, Arte,
Educacao Fisica e Literatura); Area de Ciéncias da Natureza (Fisica, Quimica e Biologia); Area
de Matemética e Area de Ciéncias Humanas (Geografia, Historia, Sociologia e Filosofia).

No que diz respeito as discussdes especificas sobre o Ensino Médio, no REEM (20123,
p. 21) estdo apresentadas com o objetivo de “superar a dualidade que caracteriza essa etapa de
ensino, formagao para o mundo do trabalho e preparacdo para a continuidade dos estudos”,
propondo uma formacao integral que garanta acesso ao conhecimento historicamente produzido
pela humanidade e a reflexdo critica.

Ha claramente um direcionamento de que o0 REEM (2012a) constitua-se em orientador
das acdes nas escolas, mas com o estimulo as suas a¢6es sobre o curriculo, a fim de ajusta-lo as

caracteristicas especificas de seus alunos:

16 Referencial Curricular da Rede Estadual de Educagdo de Mato Grosso do Sul para o Ensino Médio nominado
pela sigla REEM (2012a).
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No Ensino Médio é importante levar em conta, prioritariamente, o perfil de
seu publico na elaboragéo do curriculo, uma vez que a maioria é composta por
estudantes jovens com caracteristicas bem diversificadas, mas que tém
interesses comuns e desejam ser respeitados nas propostas curriculares
implementadas pela escola. Pensar a juventude como uma condi¢do socio-
histérico-cultural de um grupo de pessoas, com especificidades que nao se
referem somente ao aspecto etario e bioldgico, supera a ideia de que a
juventude é um grupo homogéneo, pois apresenta uma diversidade social e
cultural. Os jovens sdo sujeitos que possuem, em sua identidade, valores,
comportamentos, visdes de mundo, interesses e necessidades singulares,
agindo engquanto protagonista de suas proprias agdes. Nesse sentido, a escola
ao planejar suas agdes deve considerar essas caracteristicas, que constituem
0s jovens participantes do Ensino Médio. Dessa forma, o curriculo do Ensino
Médio ao estar voltado para o estudante jovem precisa promover estratégias
pedagdgicas que relacionem o0s conhecimentos cientificos com o
conhecimento escolar e suas praticas socialmente construidas. (MATO
GROSSO DO SUL, REEM, 20123, p. 21).

O REEM (2012a) define, também, os pressupostos orientadores da organizacao
curricular relacionados as quatro dimensdes da formacdo humana: do trabalho (tanto na
dimensédo ontoldgica quanto historica); da ciéncia (do conhecimento como transformador da
natureza e da sociedade); da tecnologia (como mediador entre conhecimento cientifico e
escolar); e da cultura (como producdo coletiva e social).

Nessa direcdo, as discussdes sobre a formacdo do aluno organizam-se em topicos
intitulados “Formacéo cidada”, “Protagonismo juvenil”, “Mundo do trabalho” e “Ensino Médio
integrado a educag@o profissional”. E, dessa forma, apresenta-se em consonancia com as
orientagdes nacionais, como as contidas nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (2000), fruto das reformas curriculares, de finais da década de 1990.

Para tanto, identifica-se com a Teoria das Competéncias, enfatizando a necessidade do
desenvolvimento de habilidades e competéncias, como forma de orientagdo para o trabalho
pedagdgico. No que diz respeito a area de Matematica, assim como no REEF (2012), nesse
referencial, o texto especifico intitulado “Visao da area” esta seguido da bimestralizagdo dos
conteddos para os trés anos do Ensino Médio.

A listagem de conteudos curriculares segue-se uma lista de competéncias e habilidades
relacionadas, mas, sem indicativos claros de formas de aquisicdo das mesmas. Acresce-se a isso
que em diversos momentos a listagem de competéncias e habilidades se aproxima das
exigéncias de atendimento as metodologias utilizadas nos sistemas de avaliacdo estaduais e
nacionais, como o Sistema de Avaliacdo da Educacdo da Rede publica de Mato Grosso do Sul

(SAEMS), o Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (SAEB) e o Exame Nacional do Ensino
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Médio (ENEM). Em alguns momentos, o documento apresenta reproducdo exata de

competéncias e habilidades definidas em matrizes de referéncias de tais exames.

PRIMEIRO ANO

1° BIMESTRE

CONTEUDOS

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Avaliar propostas de intervencdo na realidade utilizando conhecimentos
nUMEricos.

e Resolver problema com dados apresentados em tabelas ou gréficos.

¢ Analisar informacdes expressas em graficos ou tabelas como recurso para
a construcdo de argumentos.

[...]

4° BIMESTRE

CONTEUDOS

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e a
representacdo da realidade e agir sobre ela.

e Modelar e resolver problemas que envolvem variaveis socioeconémicas
ou técnico-cientificas, usando representacdes algébricas.

e Utilizar conhecimentos geométricos de espaco e forma na selecdo de
argumentos propostos como solugéo de problemas do cotidiano.

[...]

SEGUNDO ANO

1° BIMESTRE

CONTEUDOS

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e a
representacao da realidade e agir sobre ela.

[...]

2° BIMESTRE

CONTEUDOS

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

o Identificar padrdes numéricos ou principios de contagem.

[...]

3° BIMESTRE

CONTEUDOS

[.]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Modelar e resolver problemas que envolvem variaveis socioeconémicas
ou técnico-cientificas, usando representacdes algébricas.

[...]

4° BIMESTRE

CONTEUDOS

[.]
COMPETENCIAS/HABILIDADES
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e Compreender o carater aleatério e ndo deterministico dos fenémenos
naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinacdo de amostras e célculos de probabilidade para interpretar
informac0es de variaveis apresentadas em uma distribuicdo estatistica.

[...]

TERCEIRO ANO

1° BIMESTRE

CONTEUDOS

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e a
representacao da realidade e agir sobre ela.

o Identificar caracteristicas de figuras planas ou espaciais.

[...]

4° BIMESTRE

CONTEUDOS

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Avaliar propostas de intervencdo na realidade utilizando conhecimentos
algébricos.

e Resolver situacdo-problema que envolva conhecimentos de estatistica e
Probabilidade. (MATO GROSSO DO SUL, REEM, 2012a, p. 162-168).

Como destacamos, em todo documento na &rea de Matematica encontramos um total de
36 competéncias e habilidades, elencadas nos trés anos do Ensino Médio, catorze delas se
apresentam idénticas aos itens da matriz referéncia do ENEM?’ para a Matematica (perfazendo
um total de aproximadamente 39%), sugerindo a intencionalidade de um trabalho direcionado

ao sucesso nas avaliacfes em larga escala.
3.2.1 Competéncia matemaética

O REEM (2012a) reforca o ideario presente nos discursos atuais da area da Matematica
para a Educacdo Basica e, particularmente, para o Ensino Médio, quando se enuncia como
componente essencial na formacéo de um cidaddo capaz de agir e intervir na sociedade em que

vive de forma critica, aplicando-a e relacionando-a com outras &reas do conhecimento.

Para as competéncias desenvolvidas pelos estudantes por meio do ensino da
matematica, consideramos que ela é relevante para proporcionar ao
estudante/cidaddos instrumentos a vida, exigéncia da era de informacao,
tecnologia e globalizacdo, ressaltamos que ela vai muito além. Vista desta
forma, a Matematica é também um recurso légico e intelectual fundamental
para transitar nas demais areas do conhecimento. (MATO GROSSO DO SUL,
REEM, 2012a, p. 159).

17 Para comparagéo, sugerimos ver Matriz Referéncia de Mateméatica do ENEM, emanada pelo Inep como dérgéo
governamental avaliador, que trouxemos no primeiro capitulo desse trabalho.
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Para tanto, formar um cidaddo competente matematicamente para além da destreza
algoritmica, torna-se necessario que o aluno adquira conhecimentos matematicos geradores de
outros conhecimentos, que crie autonomia, que seja capaz de buscar e trilhar caminhos novos.

O REEM (2012a) destaca, neste conjunto de necessidades, uma postura nova para o

aluno, o professor e a escola:

Uma formacdo com tal aspiragdo exige, porém, de escolas e professores
métodos de ensino suficientemente elaborados, capazes de proporcionar aos
estudantes as condi¢des efetivas para comunicacdo, argumentacao, confronto
e compreensao de situacdes-problema, escolhas e proposicGes; enfim, para
que tomem gosto pelo conhecimento e aprendam a aprender e aplicar a
matematica, ndo ha mais espaco, no ambiente escolar, para 0 mero transmissor
e comunicador de contetdos, assim como ndo se pode admitir a postura
passiva do aluno que busca conhecimentos prontos do professor a serem
digeridos. (MATO GROSSO DO SUL, REEM, 20123, p. 159).

Corroborando essa ideia, apresenta o discurso do conhecimento dindmico e da
competéncia matematica, constituidos a partir da acdo do aluno em relacdo a aquisicdo do

conhecimento:

Sao varios os recursos didaticos que podemos utilizar bem como os meios
tecnoldgicos aplicados & educacéo, pois nos dias de hoje o aluno precisa saber
buscar a informacdo de que necessita, realizando consultas na Internet para
oportunizar aos estudantes a chance de construir seu préprio conhecimento,
por meio da interacdo com o objeto, o que os estimula a pensar, a alcancar
niveis mais elevados de abstracéo, a refletir, a criar estratégias, manipular
conceitos, acarretando consequéncias benéficas no que tange a adaptacdo as
constantes mudancas sociais, assim como ao pleno exercicio da cidadania e
do trabalho. (MATO GROSSO DO SUL, REEM, 2012a, p. 159)

Apesar desse reforco no discurso especifico de Matematica, a secdo de bimestralizacdo
dos contetdos curriculares ndo apresenta indicativos para utilizacdo de recursos diversificados
como 0s computacionais, seja de softwares educativos ou de consulta a internet. 1sso posto,
percebemos que tal iniciativa coloca a responsabilidade no professor, indicando, assim, a forma
individualizada e ndo o direcionamento comum em consonancia com ideais de busca da
autonomia e aquisi¢do do “conhecimento poderoso” por parte dos alunos.

Ha de se destacar que, apesar de estar no discurso geral e especifico, o enfoque a
formacao para o trabalho, encontramos poucos indicios deste nos contetidos especificos para a
Matematica do Ensino Médio. Por outro lado, percebemos que na selecdo de contetidos existe
a presenca de diversos conhecimentos matematicos relevantes para o Ensino Médio, que se

encontram em desarticulacdo e, ainda, contam com tratamento tradicional. Tal fato reforca a
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dificuldade de definir uma identidade para o Ensino Medio, pois oscila entre a formacao
propedéutica e para o trabalho, ocasionando, por vezes, formacdo fragil e lacunar,
comprometendo a formacdo do aluno matematicamente competente ao final da Educacgéo
Bésica.

Com a intencionalidade de uma articulacéo entre as areas do conhecimento, 0 REEM
(2012a) registra em suas ultimas paginas, assim como o REEF (2012), o “Quadro comparativo
de competéncias e habilidades™®, com a indicacio das possiveis intersecbes entre as
competéncias/habilidades das quatro areas do conhecimento (Linguagens, Matematica,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas).

As competéncias especificas da area de Ciéncias da Natureza como ‘““associar
intervencgdes que resultam em degradacdo ou conservacao ambiental a processos produtivos e
sociais e a instrumentos ou agdes cientifico-tecnologicos” ou da area de Ciéncias Humanas
como “entender as transformagdes técnicas e tecnologicas e seu impacto nos processos de
producéo, no desenvolvimento do conhecimento e na vida social” sao relevantes e desejaveis
para a area de Matematica, constituindo-se conceito mais alargado de competéncia matematica,
para o aluno do Ensino Médio (MATO GROSSO DO SUL, REEM, 2012a, p.262-263).

Dessa forma, no mundo globalizado, para ser competente matematicamente é necessario
mais do que dominio de técnicas e codigos proprios da Matematica, é fundamental que se
entenda a Matematica como agente do cotidiano em contexto articulado com outras areas do

conhecimento.

3.2.2 Estudos de NUmeros, de Geometria e de Medida: Conhecimento Poderoso

No desenvolvimento dos objetivos definidos para a Matematica para o Ensino Médio
do REEM (2012a), os conteudos estdo organizados em blocos: Numeros e Operaces, Funcdes,
Geometria e Analise de Dados. Tais blocos estdo em consonédncia com os documentos
nacionais, como 0s PCNEM ao definir os trés eixos, ou temas estruturantes para a Matematica
do Ensino Médio, isto é, Algebra (nimeros e funcdes), Geometria (geometria plana, espacial,
métrica e plana analitica) e Andlise de dados (Estatistica, Contagem e Probabilidade).

Os blocos, ou eixos de contetdos, encontram-se por sua vez distribuidos nos anos e
bimestres do Ensino Médio, ndo necessariamente uniformemente. Certa pulverizacdo dos

conteudos curriculares percebemos no decorrer dos anos/bimestres. Além disso, tal distribuicéo

18 Trazemos no anexo 2 a reproducéo desse quadro (MATO GROSSO DO SUL, REEM, 2012a, p. 259-263).
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encontra-se desarticulada, ndo apresentando conexdes definidas entre os blocos, com pouco
detalhamento dos indicios de uma proposta de articulacdo e retomada de contetdos ja
trabalhados.

Classificamos como Estudo de NUmeros o que corresponde, no REEM (2012a), aos
estudos de nimeros, operacdes e funcdes e, englobam, por sua vez, os estudos de Algebra,
sendo que esses topicos encontram-se distribuidos no decorrer todos os anos/bimestres.

No topico NUumeros e operagdes estdo selecionados os estudos de conjuntos dos nimeros
naturais, inteiros, racionais, irracionais e reais apenas no 1° bimestre do 1° ano e, o estudo de
sequéncias numeéricas, no 2° bimestre do 2° ano. Ainda, sobre 0s conjuntos numéricos tem-se o
tratamento de ndmeros complexos no 3° bimestre do 3° ano, com certa articulagdo com a
trigonometria, entretanto sem referéncia do uso dos complexos nas resolucdes de equacdes
polinomiais, topico este definido para o 4° bimestre do 3° ano.

Observamos, portanto, que os conteudos referentes ao Estudo de Numeros se
apresentam distribuidos nos trés anos do Ensino Médio, com certa possibilidade de retomada
de conceitos e propriedades. Ndo ha indicativos claros dessa intencionalidade e, em
conformidade com o discurso do texto introdutdrio, inferimos que o entendimento esta centrado
na iniciativa do professor em realizar tais articulacdes e retomadas, realizando um ensino em
espiral.

Os conteldos de sistemas lineares, matrizes e determinantes sdo topicos selecionados
para 0 2° ano e fazem parte do bloco de Numeros e Operagdes. Tais contetidos apresentam-se
acompanhados de indicativos de utilizacdo de modelagem e resolugdo de problemas, como
recursos para aquisicdo das competéncias e habilidades. Contudo, falta definicdo de
competéncias e habilidades especificas para o topico matrizes, o que ocasiona certa ddvida
quanto ao tratamento pretendido para esse conteudo curricular, que, se ndo acompanhada de
situacdes problema, inclusive com apelo computacional, corre o risco de transformar-se em
trabalho enfadonho, relacionado apenas & manipulagdo de simbolos.

No que diz respeito ao Estudo de NUmeros, em particular no estudo de variacdo de
grandezas, 0 REEM (2011a) destaca o estudo das funcdes, concentrado no 1° ano do Ensino
Médio o estudo geral de fungdo, assim, como os estudos especificos das fungdes afins,
quadréticas, modulares, exponenciais e logaritmicas. Em separado, no 2° ano, trata do estudo
das funcdes trigonométricas em articulagdo com a Trigonometria.

O tratamento das diversas fungées no REEM (2012a) apresenta-se associado ao uso de

resolucédo de problemas e a modelagem:
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PRIMEIRO ANO
1° BIMESTRE
CONTEUDOS
v Func¢do Afim ou do 1° grau

[.]
COMPETENCIAS/HABILIDADES

[...]

e Resolver problema com dados apresentados em tabelas ou graficos.

[...]

2° BIMESTRE

CONTEUDOS
v Func¢do Quadratica ou do 2° grau

[...]
v Fung¢do Modular

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Usar e interpretar modelos, perceber o sentido de transformagdes, buscar
regularidades, conhecer o desenvolvimento histérico e tecnoldgico de
parte de nossa cultura e adquirir uma visdo sistematizada de parte do
conhecimento matematico.

e Compreender o conceito de fungdo, associando-o0 a exemplos da vida
cotidiana.

3° BIMESTRE

CONTEUDOS
v Funcéo exponencial

[...]
v" Funcéo logaritmica

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Enfrentar desafios e resolucdo de situacOes-problema, utilizando-se de

conceitos e procedimentos peculiares (experimentacdo, abstracgdo,

modelagem). (MATO GROSSO DO SUL, REEM, 20123, p. 162-163, grifos

N0SS0S).

O Estudo de Geometria, no REEM (2012a), compdem-se pelo estudo da geometria
plana da Trigonometria, pela Geometria Espacial e pela Geometria Plana Analitica.

No caso da Trigonometria, tem-se um tratamento iniciado desde a semelhanca de
tridangulos, uma vez que o contelido ndo € tratado no Ensino Fundamental da rede estadual como
destacamos na analise do REEF (2012), diferentemente do que acontece na rede municipal de
ensino. Dessa forma, os conceitos de Trigonometria sdo selecionados para trabalho de forma
intensa no 4° bimestre do 1° ano e no 1° bimestre do 2° ano, culminando neste Gltimo no estudo
das funcbes trigonométricas. Aqui também percebemos certa preocupacdo refletida na
definicdo das competéncias e habilidades em utilizar o recurso da resolucéo de problemas, com

utilizacdo de problemas praticos, como proposta para o trabalho pedagogico:
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PRIMEIRO ANO

4° BIMESTRE

CONTEUDOS

[...]
v Trigonometria

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e a
representacdo da realidade e agir sobre ela.

e Modelar e resolver problemas que envolvem varidveis socioeconémicas
ou técnico-cientificas, usando representacdes algébricas.

e Utilizar conhecimentos geométricos de espaco e forma na selecdo de
argumentos propostos como solugéo de problemas do cotidiano.

[...]

SEGUNDO ANO

1° BIMESTRE

CONTEUDOS

[...]
v Resolucdo de triangulos

[...]
v' Sistema trigonométrico

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e a
representacdo da realidade e agir sobre ela.

e Facultar a visdo da pratica e a relacdo que esses conhecimentos
trigonométricos estabelecem com as situagBes reais do cotidiano.
(MATO GROSSO DO SUL, REEM, 20123, p. 163-164, grifos nossos).

No que diz respeito aos Estudos de Geometria Espacial concentrados no 2° bimestre do
3° ano, assim como no REEF (2012), apresenta-se proposta de passagem das formas tri e
bidimensionais, com andlise de suas caracteristicas e propriedades. Nesse contexto, subentende-
se a retomada de conceitos estudados no Ensino Fundamental, como dos poliedros, com
aprofundamentos nos caso especificos dos prismas, piramides, cilindros, cones e esferas. Ha
indicativos do trabalho com suas propriedades e com as métricas relativas a cada um deles.

Novamente identificamos a preocupagdo com a construcdo de um conhecimento
utilitario, na medida em que nesse topico se recomenda como uma das
competéncias/habilidades “utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e a
representacdo da realidade e agir sobre ela” (MATO GROSSO DO SUL, REEM, 2012a, p.166).

O Estudo de Geometria Analitica, proposta para o 3° bimestre do 3° ano, apresenta-se
de forma desarticulada, isto é, apenas na forma de uma pequena listagem de contetdos, sem a
relacdo com orientacdes ou competéncias e habilidades especificas. Dessa forma, sem

indicativo de abordagem do conteudo, seu tratamento tende a ser tradicional, sem privilegiar
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articulagdes interessantes, como, por exemplo, do ponto e da reta como interpretacdes analiticas
(algebricas/geométricas) da solucdo de sistemas lineares.

Destacamos, ainda, que 0 REEM (2012a), assim como nos referenciais do Ensino
Fundamental RMEF (2008) e REEF (2012), ndo apresenta indicativo de trabalho com
geometrias diferentes da Geometria Euclidiana, auséncia que a nosso ver corrobora perda da
possibilidade de valorosas articulacdes das Geometrias ndo Euclidianas com temas da
atualidade.

Sobre o Estudo de Medidas, destacamos que seu trabalho encontra-se permeando 0s
estudos de Trigonometria e de Geometria Espacial, na medida em que sdo propostas discussoes
sobre suas métricas, conjuntamente com as defini¢cdes dos conceitos e de suas propriedades.

H4, ainda, o Estudo de Medidas relacionado ao eixo estruturante ou bloco curricular
especifico de analise de dados, distribuido nos trés anos do Ensino Médio no REEM (2012a), e
no qual sdo discutidos os temas: Matematica Financeira; Analise Combinatoria; Probabilidade
e Estatistica.

O Estudo de Medidas no REEM (2012a), por seu carater eminentemente aplicado,
apresenta indicativos que apontam frequentemente para o uso do recurso da resolucdo e
modelagem de problemas, com incentivo & formulacdo de estimativas, conjecturas e

interpretacéo de resultados:

4° BIMESTRE
CONTEUDOS
[.]

v Andlise Combinatéria

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Compreender o carater aleatorio e ndo deterministico dos fenbmenos
naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinacdo de amostras e calculos de probabilidade para interpretar
informacOes de varidveis apresentadas em uma distribuicéo estatistica.

[.]

TERCEIRO ANO
1° BIMESTRE
CONTEUDOS

[...]
v" Probabilidade

[...]

COMPETENCIAS/HABILIDADES

¢ Identificar diferentes formas de quantificar dados numéricos para decidir
se a resolucdo de um problema requer calculo exato, aproximado,
probabilistico ou analise de medias.

[.]
2° BIMESTRE
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CONTEUDOS
[.]

v' Geometria Espacial

[.]
COMPETENCIAS/HABILIDADES

e Utilizar o conhecimento geométrico para realizar a leitura e a
representacdo da realidade e agir sobre ela.

o Representar dados, fazer estimativas e medidas, aplicar técnicas
apropriadas, ferramentas e formulas para determinar medidas, elaborar
hipdteses e interpretar resultados.

[.]
4° BIMESTRE

CONTEUDOS

[...]
v'  Estatistica

[-]
COMPETENCIAS/HABILIDADES

o Avaliar propostas de intervencgéo na realidade utilizando conhecimentos
algébricos.

e Resolver situagdo-problema que envolva conhecimentos de estatistica
e Probabilidade. (MATO GROSSO DO SUL, REEM, 20123, p. 163-168,
grifos nossos)

Surpreende-nos, entretanto, que no topico Matematica Financeira ndo se apresente
nenhuma orientagdo sobre as competéncias e as habilidades almejadas, 0 que nos parece uma
oportunidade perdida no que diz respeito a possibilidade do “curriculo integrado” a ser
“organizado de forma que todas as finalidades e diretrizes definidas para essa etapa de ensino
sejam cumpridas, promovendo a formagao propedéutica e profissional do educando” (MATO
GROSSO DO SUL, REEM, 2012a, p. 24), visto que tal conteddo curricular se presta ao
tratamento aplicado as necessidades do mercado de trabalho.

Nos estudos de Combinatdria, Estatistica e Probabilidade, o REEM (2012a) prop6e que
os alunos tenham a oportunidade de questionar situacdes diferentes daquelas com as quais
tinham vivéncias no Ensino Fundamental, em que os resultados matematicos eram exatos e
indiscutiveis, e passam e se confrontar com problemas cujos resultados, apesar de exatos, sdo
passiveis de discussdes do tipo estimativas, previsfes e incertezas. Nesse sentido, 0 REEM
(2012a) distribui esses conteddos curriculares nos dois ultimos anos do Ensino Médio, com
indicacdo de competéncias e habilidades especificas para o desenvolvimento dessas formas
diferentes de pensamento, destacando ser importante desenvolver no aluno a capacidade de
“compreender o cardter aleatorio e ndo deterministico dos fendmenos naturais e sociais e
utilizar instrumentos adequados para medidas, determinacdo de amostras e célculos de
probabilidade para interpretar informacgdes de varidveis apresentadas em uma distribuicdo
estatistica” (MATO GROSSO DO SUL, REEM, 2012a, p. 166).
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Ha de se destacar que a tendéncia do uso de resolucdo e modelagem de problemas se
faz presente, de maneira geral, em todo REEM (2012a), sendo que os indicativos refletem assim
o ideario anunciado de que “0 aluno ndo aprende Matematica primeiro para depois resolver
problemas, mas aprende Matematica ao resolver problemas” (MATO GROSSO DO SUL,
REEM, 2012a, p. 160).

Sentimos falta de direcionamentos mais explicitos de problemas motivadores, que se
apresentem como ponto de partida, promovendo discussGes que levem ao trabalho com os
conceitos elencados na lista de contetdos. Acresce-se a isso, caréncia no uso do recurso da
Historia da Matemética como aliado na construgdo de um curriculo capaz de desenvolver no
aluno a percepcdo da histdria das ideias, da ciéncia e da humanidade, com a possibilidade de
desenvolvimento de atitudes e valores positivos frente ao conhecimento matematico.

Observamos ainda que o REEM (2012a), em comparagdo com o REEF (2012),
apresenta um detalhamento bem menor no que diz respeito a estruturacdo da sua
bimestralizacdo dos conteddos curriculares e nas discussdes tedricas especificas da area de
Matematica em seu texto “visdao de area”. Como o REEM (2012a) parte das decisdes cabe ao

professor:

Portanto, a Matematica ndo tem como fungéo formar matematicos, ou mesmo
formar nos estudantes de forma restrita apenas as competéncias relacionadas
a este componente curricular. Uma formagéo com tal aspiracdo exige, porém,
de escolas e professores métodos de ensino suficientemente elaborados,
capazes de proporcionar aos estudantes as condicBes efetivas para
comunicacdo, argumentacdo, confronto e compreensdo de situagdes-
problema, escolhas e proposi¢cbes. (MATO GROSSO DO SUL, REEM,
20123, p. 159).

Contudo, uma listagem de contetdos curriculares seguida de algumas poucas
indicagdes, em alguns bimestres apenas uma, de competéncias e habilidades almejadas, nos
parecem orientacdes insuficientes para definicdo da intencionalidade de uma proposta de
formacdo do aluno. Percebe-se a cristalizagdo de wum antiquado “vicio” de
compartimentalizacdo da Matematica, no qual tradicionalmente nimeros, geometria e medidas
séo tratados de forma pouco articulada e, em muitas vezes, isoladamente.

Inferimos que tal listagem de contedos curriculares se aproxima das proposicGes de

livros didaticos ou manuais escolares'®, fazendo com que os mesmos acabem por assumir papel

19 Entendemos o livro didatico ou manual escolar como instrumento pedagdgico, que impde técnicas, métodos de
aprendizado e conteldos escolares.
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central na seleg&o e distribuicdo de saberes no &mbito da educagdo formal em particular para a
Matematica do Ensino Médio.

Nesse contexto, os livros didaticos ou manuais escolares influenciam, em principio, na
elaboracdo do curriculo prescrito, pois se configuram como principais transmissores, as novas
geragdes, de saberes, de valores morais, politicos, religiosos e da ideologia imposta pelo grupo
hegemadnico, sendo também reforcados pelos indicativos definidos nos processos de avaliacdo

em larga escala promovidos em ambito nacional e estadual para o Ensino Médio.



4 MODOS DE CURRICULARIZACAO DA MATEMATICA: CONTINUIDADES E
TRANSFORMACOES (OU NOTAS FINAIS)

[...] as escolas devem cumprir um papel importante em promover a igualdade
social, elas precisam considerar seriamente a base de conhecimento do
curriculo, mesmo quando isso parecer ir contra as demandas dos alunos (e as
vezes de seus pais). As escolas devem perguntar: “Este curriculo ¢ um meio
para que os alunos possam adquirir conhecimento poderoso?”. Para criangas
de lares desfavorecidos, a participagdo ativa na escola pode ser a uUnica
oportunidade de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes de
caminhar, ao menos intelectualmente, para além de suas circunstancias locais
e particulares. (YOUNG, 2007, p. 1297).

Na consecucdo dessa pesquisa, analisamos um conjunto de documentos curriculares
propostos para o0s Ensinos Fundamental e Médio no componente Matematica,
organizados/publicados pelas redes de ensino, estadual de Mato Grosso do Sul e Municipal de
Campo Grande, em 2012 e 2008, respectivamente.

Nossa investigacdo tomou forma na aproximagdo aos processos de selecdo dos
conhecimentos cientificos, identificados a partir da localizagdo dos conteidos matematicos,
selecionados para diferentes etapas da Educacdo Basica, pelo reconhecimento da presenga e/ou
auséncia de articulacbes com as outras areas do conhecimento e/ou com a chamada matematica
cotidiana. Tais processos ancorados na possibilidade de construcéo de um curriculo favorecedor
da construgéo dos “conhecimentos poderosos”.

Neste exercicio, ndo nos afastamos da premissa de que as politicas curriculares foram
desenvolvidas em contextos sociais, politicos e econémicos e, por certo, as elaboracGes
projetadas em documentos curriculares nacionais e/ou locais acabaram por refletir a pressdo
governamental na perspectiva da resolucdo de problemas sociais e o desenvolvimento
econdmico, gque circunscrevem as necessidades e os interesses dos alunos.

Dessa forma, apreendemos que a producdo dos documentos curriculares nacionais e/ou
locais também responderam as transformacdes curriculares propostas no movimento reformista
da década de 1990. Nesse cenario, o entendimento da construcdao do conhecimento matematico,
desde seu aspecto epistemologico a materialidade dos conteudos, foi objetivado na perspectiva
de uma selecdo de conhecimentos capazes de dotarem os alunos da Educacdo Basica, das
capacidades necessarias para viverem no século XXI.

Diante disso, incursionamos pela relacdo curriculo, conhecimentos matematicos e
conhecimento reflexivo/emancipatério, ancorados em duas chaves de analise, a saber:

“Competéncia matematica” e “Estudos de Niimeros, de Geometria e de Medida: Conhecimento
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Poderoso”. Tais chaves foram entendidas como categorias ao servigo da problematiza¢do dos
conhecimentos selecionados e dos contetdos ofertados, transitando entre os campos educativo
e matematico.

Dessa forma, além de desvelarem a intencdo curricular, no tocante aos conhecimentos
selecionados, assim como em suas formas prescritas de acesso, traduziram as competéncias
matematicas necessarias, no desenho do tipo de aluno que se pretendeu formar e, em Ultima
instancia, indicando os conhecimentos entendidos como poderosos neste processo.

O conhecimento acessado na escola idealizado na prescricdo dos documentos
curriculares deveria ser problematizado em sua dupla fungéo, isto ¢, “desenvolver habilidades
intelectuais e criar atitudes e comportamentos necessarios para a vida em sociedade” (BRASIL,
2013, p. 112, grifo nosso).

Os conhecimentos escolares, nessa dupla fungédo, foram apresentados como recortes de
conhecimentos cientificos, selecionados para serem distribuidos, servindo, também, de
inculcadores de valores éticos, estéticos e politicos dos sujeitos, tendo como meta a formacéo
com competéncia de carater emancipatorio.

Nesse sentido, a Matematica, por seu carater cientifico e instrumental, posicionou-se
aliada ndo somente a formacéo individual, mas do cidaddo engajado e comprometido com a
sociedade. Isso posto, parece, ainda, permanecer a énfase em conteldos dominados por
tradicdes metodoldgicas em detrimento dos conhecimentos e conceitos matematicos desligados
de procedimentos operatorios mecanizados.

O enfoque excessivo no dominio de técnicas e regras operatorias da Matematica, ao
longo do tempo, e as analises aqui tecidas mostraram a ineficicia da/na construcdo do
conhecimento emancipatério e poderoso. Contudo, o dominio dessas técnicas nem sempre
produziram sujeitos habeis no tocante a tomada de decisbes e a resolucdo e modelagem de
problemas.

Na perspectiva da educagdo critica o conhecimento cientifico apresenta-se como
fundamento para os sujeitos tornarem-se “competentes”, mas a competéncia destes parece estar
distante das respostas necessarias as indagacdes do tipo: como as escolas deveriam preparar
seus agentes para um mundo em mudanc¢a? Por que um curriculo, organizado em disciplinas e
centrado nos conteudos, indiferente aos processos e centrado nos resultados, ndo consegue
responder aos reclames da sociedade?

Diante disso, concepc@es singulares dos curriculos escolares, isto é, determinadas por
escolhas de alguns tipos de conhecimentos em detrimento de outros, indicam estar com seus

dias contados, ja que estdo a ser repensadas ou, pelo menos, problematizadas.



133

[...] se pretendemos conferir qualquer significado sério a importancia da
educagdo em uma sociedade do conhecimento, precisamos fazer do
conhecimento nossa preocupacao central — e isso envolve desenvolver uma
abordagem do curriculo voltada para o conhecimento e para as disciplinas, e
ndo, como grande parte da ortodoxia corrente assume, uma abordagem voltada
para 0 aluno. Além disso, defenderei que essa é a opgdo “radical” — e ndo,
como alegam alguns, a conservadora — desde que tenhamos clareza do que
entendemos por conhecimento. (YOUNG, 2011, p. 396).

Ao sugerir, que, no debate teorico, haja o deslocamento da preocupacdo com quem
produziu o conhecimento, ligado & ideia de “conhecimento dos poderosos”, para o que
representam determinados conhecimentos no desenvolvimento intelectual das criangas e jovens
na escola, isto é, o “conhecimento poderoso”, afirmamos que o importante seria 0 poder do
conhecimento e a sua capacidade de ampliacdo da compreensdo do mundo, para além das bases
construidas nas experiéncias do cotidiano.

A partir de uma tradicdo curricular, a Matematica escolar, por sua vez, opera-se huma
dindmica em que determinados conceitos matematicos precedem outros conceitos na
construcdo ordenada e didatizada de um recorte definido como béasico da Ciéncia Matematica
historicamente construida pela humanidade. Dessa forma, as propostas curriculares de
Matematica para a Educagao Basica se valem fortemente do que denominamos “conhecimento
matematico dos poderosos”.

Na construcdo dos curriculos de Matematica emancipatorios, entendemos que 0s
conhecimentos matematicos devam estar colocados de forma a privilegiar a construcédo do que
noés definimos como “conhecimento matematico poderoso”, isto é, o dominio da Matematica
como poder de ampliacdo de compreensdo e acdo do/no mundo, para além daquela construida
a partir das experiéncias imediatas cotidianas. Para a constru¢do do conhecimento matematico,
é importante, portanto, que se dé acesso ao conhecimento matematico dos poderosos, mas isso
ndo basta, é necessario que esse conhecimento confira poder ao que dele se aproprie e que se
transforme em conhecimento matematico poderoso.

Dessa forma, os documentos curriculares se apresentam como guias para a orientacao
do trabalho docente e da acdo curricular escolar, cuja énfase centra-se no “por que fazer” do
que no “como fazer”.

E importante salientar que a perspectiva do curriculo construido para a aquisicdo do
“conhecimento poderoso” estd pensada em direcdo oposta ao curriculo instrumental,
relacionado a defesa da eficacia, cuja qualidade é dimensionada por avalia¢fes estandartizadas.

O que percebemos, entretanto € a presenca macica dos discursos produzidos em matrizes

tedricas associadas as teorias da eficiéncia social, como o curriculo por competéncias, e, na
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construcdo dos curriculos de Matematica para a Educagdo Baésica, a concepgdo de
conhecimento esta relacionada aos conceitos, procedimentos e atitudes, sendo que o
conhecimento ndo e considerado como central no curriculo, mas como meio ou instrumento
para a aquisicdo de competéncias e habilidades exigidas para a formacao do jovem.

De maneira geral, a selecdo de conteidos tende a observar critérios que contribuam para
a formacdo de capacidades e habilidades elencadas em documentos nacionais, assim como
conteddos de relevancia social e importantes para o desenvolvimento intelectual e social do
aluno.

O conceito de mobilizagdo normalmente utilizado nessas avaliagcdes deve ser ampliado
para além da questdo de mera transferéncia ou do deslocamento de recursos ja adquiridos para
serem utilizados em outras situacOes, ele deve estar associado as ideias de adaptacdo,
diferenciacdo, integracdo, generalizagdo ou especificacdo, combinacdo, orquestragéo,
coordenacdo, como indica Crahay (2006). Dessa forma, a competéncia matematica passa a ser
pensada para/na aquisi¢do do conhecimento emancipatorio.

E fato que a formagao de capacidades ou competéncias e habilidades tém se constituido
o critério de selecdo e o trato dos conteudos curriculares de Matematica para a Educacao Basica.
Os documentos curriculares para a Matematica, aparentemente imbuidos da preocupacdo do
sucesso nas avaliacdes em larga escala, em particular nacionais, apresentam grande incidéncia
de competéncias e habilidades definidas nessas avaliagbes, deixando de lado aquilo que
costumeiramente ndo tem sido avaliado.

Nesse sentido, entendemos a inversdao dos papéis na medida em que a l6gica esta
assentada nas avaliacBGes para a escrita dos curriculos, ou para definirem suas matrizes de
referéncia e, novamente, avaliar se determinadas competéncias, ou habilidades, foram de fato
adquiridas por parte dos alunos.

Dessa forma, apesar de concordarmos que as avaliagdes em larga escala se mostrem
instrumento interessante no diagnostico e nas definicdes de novas estratégias para a educacéo,
elas tém se limitado a balizar a construgdo dos curriculos, desvirtuando-se, assim, tanto as
funcBes das avaliacdes quanto dos referenciais curriculares.

A grande preocupacdo que se vislumbra é um possivel futuro esvaziamento de
contetdos curriculares para a Matematica, ndo deixando espago para temas mais atuais que
fogem a tradicdo curricular, como o das geometrias ndo euclidianas, por exemplo. O mesmo se
d& com a ndo inclusdo das tecnologias de informagdo e comunicagdo que acabam por serem

deixadas de lado em prol do cumprimento de uma extensa listagem de conteddos
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tradicionalmente selecionados, que por sua vez, se ndo tratados de forma articulada causam a
impossibilidade de espaco para a inclusao de novos contetdos curriculares.

Ha ainda, nas orienta¢des gerais dos documentos, frequentemente, a recomendacéo para
que se considere como ponto de partida para a aprendizagem escolar os conhecimentos prévios
e 0s saberes culturais e locais dos alunos. Nesse sentido, Young (2007) destaca a defesa de um
curriculo centrado no conhecimento e ndo no aluno, delineando uma clara distin¢do entre
curriculo e pedagogia. Para ele, € importante que se separe a defini¢cdo do que deve ser ensinado

com as escolhas de como aquilo deve ser ensinado.

Curriculo e pedagogia, sugiro, precisam ser vistos como conceitualmente
distintos. Referem-se as responsabilidades distintas de formuladores de
curriculo e de professores, e cada um depende do outro. Enquanto o0s
professores ndo podem, eles proprios, criar um curriculo, mas precisam dele
para guid-los no que devem ensinar, os formuladores de curriculos apenas
podem estipular 0s conceitos importantes aos quais os alunos precisam ter
acesso. Os formuladores de curriculo contam com os professores para motivar
0s estudantes e transformar esses conceitos em uma realidade para os alunos.
Tentativas de incluir as experiéncias dos alunos em um curriculo “mais
motivador” obscurecem a distingdo curriculo/pedagogia e os papéis muito
diferentes de formuladores de curriculo e professores. (YOUNG, 2011, p. 612-
613).

E importante, portanto, na formulacdo dos curriculos saber diferenciar aquilo que se
constituem recursos pedagogicos do professor, como uso das experiéncias cotidianas dos
alunos, com a selecdo de conhecimentos especializados que s6 estardo disponiveis para grande
parte das criangas e jovens por meio da escola e do curriculo escolar.

Como consequéncia percebemos que as propostas curriculares acabam por negligenciar
ou ao menos minimizar o papel educacional fundamental do curriculo que advém tanto daquilo
para qual servem as escolas quanto do que elas podem ou ndo fazer. A preocupacao central,
portanto, deve ser o conhecimento para além dos conceitos cotidianos e do ““saber fazer”.

No campo da Matematica, em particular, entendemos ser limitante um curriculo
construido centrado nos interesses do aluno, que agreguem pouca substancia ao conhecimento
cotidiano. E legitimo, entretanto, o uso de recursos didaticos metodoldgicos que visam garantir
um tratamento diferenciado ao curriculo de Matematica, e aos diversos contetdos curriculares,
0 que tem se mostrado determinante para a obtencdo de um curriculo com perfil mais
emancipatorio, mas é fato que essas sdo escolhas feitas exclusivamente pelo professor em sua

pratica em sala de aula.
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Percebemos, dessa forma, o apelo frequente a acdo do professor, com iniciativas que
possam operacionalizar o projeto de formacgédo de um aluno criativo e de um cidadéao capaz de
intervir na sociedade. A falta de orientacGes definidas da intencionalidade de certos recortes no
conhecimento matematico, definido em alguns conteddos curriculares, deve ser suprida pela
opcdo metodoldgica do proprio professor. Os professores estdo sendo, dessa forma, chamados
a responsabilidade sobre os documentos curriculares e, particularmente aos conhecimentos
curricularizados, como formadores da populagdo escolar, aquele que “ensina” os contetidos
essenciais estabelece os objetivos a serem alcangados e amplia a visdo sobre as lutas a serem
assumidas.

Transcendendo os limites desse trabalho, pensando em estudos futuros, tal situacdo nos
leva ao questionamento sobre até que ponto os curriculos dos cursos de formacéo de professores
estdo definidos em sintonia com uma formacdo robusta o suficiente para sustentacdo de suas
escolhas. Torna-se imprescindivel que além dos aspectos tedricos e metodolégicos, 0s cursos
de formacdo de professores devam abarcar questdes que possibilitem uma reflex&o sobre as
questdes curriculares da Educacéo Basica, de forma a permitir que esse profissional seja capaz
de assumir o seu papel de agente transformador.

Foi observado, ainda, diversas vezes em nossas analises, que 0os documentos tém muitas
caracteristicas em comum, em que pese algumas singularidades ja destacadas, visto que trazem
consigo influéncias de referéncias comuns, como os PCN. As orientacdes que nortearam a
elaboragdo dos documentos curriculares analisados indicam entendimento do carater
instrumental dos contetdos e da centralidade na aprendizagem.

Por outro lado, as singularidades observadas comparando-se 0os documentos estaduais e
municipais de Ensino Fundamental alertam para a urgéncia de garantia de contetidos minimos
— destacamos o0 exemplo observado com relacdo a auséncia do conteddo de trigonometria no
referencial estadual em comparacdo com o referencial municipal, no qual tal contetdo é
abordado nos anos finais do Ensino Fundamental. A ndo garantia desses contetdos minimos,
em particular do exemplo citado da trigonometria, além de ocasionar lacunas na formacao dos
alunos, determina uma grande heterogeneidade nas turmas de Ensino Médio, exclusivas, nesse
caso, na rede estadual.

As similaridades encontradas nos documentos, de certa forma, apresentam-se como
desejaveis e acompanham discussdes a respeito da necessidade de se pensar em uma Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), que, a nosso ver, deva ser capaz de colocar o
conhecimento como foco central do curriculo. Dessa forma, discutir, idealizar e difundir a

BNCC constituem-se oportunidades importantes de avancos, com sensivel contribuicdo para o
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desenvolvimento das préxis da Educagdo Matematica na educacéo brasileira. Ha de se destacar
que essas discussdes sobre a construcdo de uma base comum para o curriculo ndo sdo novas,
elas ja estavam previstas em textos legais anteriores como a LDB (1996), as Diretrizes
Curriculares Nacionais (2010) e o Plano Nacional de Educacgéo (2014).

Devemos entender, entretanto, que a ideia de um nicleo comum curricular ndo
pressupde automaticamente a desvalorizacdo das experiéncias que os alunos trazem do seu
cotidiano fora da escola, receio de muitos, mas coloca o foco na garantia ao direito de todos ao
acesso ao conhecimento especializado que, para muitas criangas e jovens, principalmente

aquelas das familias menos favorecidas, somente esta disponivel na escola.

[...] minha resposta a pergunta “Para que servem as escolas?” € que elas
capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir o conhecimento que, para a
maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade. [...]
conceito, no enfoque do curriculo, de “conhecimento poderoso”. [...] refere-
se a0 que o conhecimento pode fazer, como, por exemplo, fornecer
explicagdes confidveis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo.
(YOUNG, 2007, p. 1294).

Nesse sentido, a ideia de uma base nacional comum curricular leva a uma perspectiva
de justica na distribuicdo do conhecimento, e de emancipacdo desde que se garanta 0 acesso ao
“conhecimento poderoso”.

Ha& de se destacar que a nogdo de um conjunto basico de conhecimentos, como
fundamento de uma base nacional comum curricular provoca dois efeitos que podem ser vistos
como antagonicos: por um lado, a obrigatoriedade e, portanto, a garantia do oferecimento desses
conhecimentos, entendidos como direito de todos; por outro lado, o risco do empobrecimento
da variedade de conhecimentos ofertados como consequéncia da selecdo basica, minima. O
risco de uma leitura simplificada do que seja considerado necessario e basico, pode ocasionar
a negligéncia em abordar conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade. A
perspectiva para a Matematica esta em uma BNCC que promova justica na distribuicdo dos
“conhecimentos poderosos”, atribuindo ao conhecimento matematico o poder emancipatorio,
sem que se perda a completude da Matematica como Ciéncia.

A possibilidade pleiteada € da construcdo de curriculos de Matematica menos
fragmentados, nos quais 0s conhecimentos matematicos se constituam o foco e onde sejam
apresentadas as articulacGes entre os conceitos aritméticos, algébricos, geométricos, métricos,
estatisticos e probabilisticos, assim como as relagcbes da Matematica com as outras areas do

conhecimento.
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Young reforga que o “conhecimento poderoso” deve ser disponibilizado para todos e
que, dessa forma, um nucleo comum curricular nacional deve ser constituido de diretrizes e

selecdes do que de melhor se produziu nos diversos campos do conhecimento:

[...] mas suficientemente abertas para permitir que as escolas as interpretem
nos diferentes contextos. [...] A equipe da escola precisa ter um conhecimento
suficiente de teoria do curriculo para poder interpretar na sua escola esse
curriculo comum, de forma que haja algum tipo de dialogo entre o nacional e
o local. E isso é perfeitamente factivel! E uma coisa sempre tratada como um
problema, mas, mesmo que vocé tenha nascido e crescido no meio da
Amazdnia, vocé tem o direito democréatico ao conhecimento poderoso. Essas
criangas precisam ter algum conhecimento de coisas como a matematica [por
exemplo], onde quer que estejam. (GALIAN; LOUZANO, 2014, p. 1121).

Nesse sentido, é importante perceber que a moderna Matematica em que pese suas
caracteristicas de ciéncia exata, pelo carater preciso de sua configuracdo logica, de seus
teoremas e suas demonstracdes, cada vez mais, tem se mostrado uma ciéncia sensivel ao fator
humano. Tornaram-se, portanto, imprescindiveis ao desenvolvimento das ciéncias matematicas
aplicadas, as consideracgdes sobre a sociedade e o contexto em que os problemas apresentados
estdo inseridos.

Faz-se importante que se incorpore aos curriculos de Matematica o entendimento de que
0 conhecimento é construido ndo apenas de uma forma cumulativa, mas também a partir de
relacbes. Da mesma forma, o conhecimento matematico se constrdi a partir de elos que se
conectam com os anteriores e com outros campos do conhecimento, formando mais do que uma
corrente, mas uma malha, que faz desse conhecimento algo dindmico e envolvente, retomados
em outras situagdes com enfoques diversos, ora mais aplicados, ora mais tedricos/formais.
Dessa forma, os curriculos para a Matematica propostos para a Educagdo Basica brasileira, em
desprendimento as tradi¢cdes curriculares, devem, cada vez mais, incorporar as “evolu¢des”
dessa moderna Matematica e suas articulacdes com as diversas areas do conhecimento.

O conhecimento necessario para o cidaddo do século XXI estd para além das
mecanizagdes, que no passado se mostravam tdo valorizadas. Afinal, com o avango das
ferramentas tecnoldgicas, principalmente computacionais, € necessario que as “competéncias
matematicas” sejam mais amplas do que mero dominio de técnicas operacionais e mecanizadas.
O desenvolvimento dos conceitos matematicos prevalece em relacdo ao dominio dos
procedimentos algoritmicos, que modernamente podem ser tratados sob a 6tica das ferramentas
tecnoldgicas. O enfoque primordial se volta para as analises dos dados e dos resultados com o

intuito da formacgéo do sujeito critico.
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Dos individuos exigem-se cada vez mais habilidades multiplas que envolvem poder de
analise, e de decisdo, construcdo de novos conhecimentos e articulagdes entre diversas areas do
conhecimento. Dessa forma, a Matematica proposta para a Educacdo Basica pode/deve
corroborar com essa expectativa de formacdo do sujeito de raciocinio dindmico e articulado,
capaz de utilizar a Matematica como agente transformador da sociedade na qual esta inserido.

Tornam-se, entdo, necessarias as discussdes de novas construcfes curriculares de
Matematica para a Educacdo Béasica que fujam das formulacdes tradicionais, cuja construcéo
do conhecimento matematico tem se mostrado de forma linear e acumulativa. H& urgéncia de
gue se parta para novas propostas em que o conhecimento matematico seja tratado de forma
articulada e numa configuracdo que valorize as articula¢Ges intermatematicas e da Matematica
com os diversos campos do conhecimento. Um novo curriculo que leve em conta 0s avancos
das ferramentas tecnoldgicas e de informacdo e as novas exigéncias de formacdo do cidadao
inserido nessa sociedade do conhecimento.

Concordamos com Young quando diz que ainda é preciso avanc¢ar nos estudos para a
modernizacdo dos curriculos, e entendemos essa realidade aplicavel aos curriculos de
Matematica propostos para a Educacdo Bésica brasileira, sendo, segundo ele, o processo de
recontextualizacdo um importante tipo de pesquisa a ser realizado no campo do curriculo, ou

seja:

[...] sobre a maneira como o conhecimento especializado, produzido pelos
pesquisadores de diferentes campos, é retirado do contexto onde foi
desenvolvido e inserido noutro contexto, que tem como principal objetivo a
transmissdo e o acesso a esse conhecimento. E, também, sobre como esse
conhecimento € selecionado para compor o curriculo. Precisamos saber muito
mais sobre esse processo do que sabemos hoje. (GALIAN; LOUZANO, 2014,
p. 1117).

Dessa forma, e com vistas a construcdo de um curriculo contra-hegemonico, faz-se
interessante a investigacdo da concepcdo dos docentes da comunidade epistémica da
Matematica, tanto daqueles do campo de Matematica quanto do campo da Educacgdo
Matematica, lecionando no nivel superior ou na Educacdo Bésica, sobre o que deve ser
selecionado para compor o curriculo da Educacéo Basica.

Percebemos no decorrer dos nossos estudos a existéncia de grande caréncia em trabalhos
que se dediquem a analisar os documentos curriculares produzidos pelas diversas redes de
ensino no Brasil, pelo viés dos componentes curriculares, em particular a Matematica. Fato esse

por nds ja destacado quando do inicio de nossos trabalhos, na realizacdo das primeiras coletas
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de dados no nosso Estado. Nesse sentido, os estudos que permearam a realizagdo do presente
trabalho nos levaram ao questionamento de como tém ocorrido as discussdes e as construcdes
curriculares de Matematica em outras localidades do Pais e de até que ponto apresentam
propostas inovadoras que fujam das tradigdes curriculares para a Matematica. Dessa forma,
entendemos que se faz necessaria a continuidade das investiga¢Bes iniciadas no presente
trabalho e que possa dar uma configuracdo mais precisa do curriculo para a Matematica da
Educacao Basica, a nivel nacional.

Entendemos ser plausivel também a investigacdo das solugdes encontradas por outros
paises que tém se apresentado como inovadoras, no contexto mundial, ou ainda as experiéncias
daqueles paises detentores das melhores pontuacdes em avaliacdes internacionais como o
PISA?, cuja proposta é aferir os conhecimentos e competéncias dos alunos de quinze anos no
dominio da leitura, da matematica e das ciéncias, procurando averiguar “o que os alunos podem
fazer com os conhecimentos adquiridos”.

No caso da avaliacdo de Matematica no PISA, ressaltamos que ndo incide apenas num
aspeto especifico do curriculo, procurando por outro lado avaliar em que medida os alunos
conseguem aplicar os seus conhecimentos matematicos na vida quotidiana, centrando-se no

letramento matematico, definido como:

A capacidade de um individuo identificar e compreender o papel que a
matematica desempenha no mundo real, de fazer julgamentos bem
fundamentados, bem como de a ela recorrer em fungéo das exigéncias do seu
guotidiano, enquanto cidaddo construtivo, interessado e reflexivo. (OCDE,
2003, p. 24).

Dessa forma, portanto, é perceptivel que no foco da avaliacdo como o PISA esta o
interesse em verificar a competéncia matematica e a aquisi¢cdo do conhecimento matematico
poderoso.

Tanto no caso nacional quanto internacional, percebe-se, nos estudos curriculares de
Matematica, uma caréncia em estudos, principalmente no que diz respeito as comparac¢des com
o0 caso da realidade brasileira. Nesse sentido, pretendemos, em trabalhos futuros, e a partir
desses nossos estudos locais, ampliar as analises aqui tecidas para contextos mais amplos, em
consonancia com pesquisas produzidas no programa de pesquisas do/no Grupo de Estudos e
Pesquisas Observatorio de Cultura Escolar (OCE) que, recentemente, tém se valido dos Estudos

Comparados para as andlises das diferencas e semelhancas nos processos de construgdo e

20 programme for International Student Assessment — Programa Internacional de Avaliagio de Alunos.
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difusdo do conhecimento sobre o curriculo. A ideia seria a de explora-los com intuito de
identificar como se expressam suas intencionalidades de formagdo da “competéncia
matematica”, contextualiza-los para o estabelecimento das relagbes com as distintas situacoes
nas quais tais documentos estdo sendo produzidos, assim como a identificacdo das
singularidades traduzidas como inovagOes curriculares, que se refletem em construcdo de
conhecimento matematico poderoso.

Por fim, o desafio para os curriculos, em particular para os curriculos de Matematica,
portanto, € o da elaboracdo de propostas curriculares que sejam capazes de proporcionar aos
alunos um conhecimento para além da solicitacdo das necessidades imediatas e utilitaristas,
mas que também ndo se limite a sele¢do de contetdos em atendimento ao “fornecimento” de
conhecimento matematico dos poderosos, na forma das tradicionais configuracdes curriculares
para a Matematica.

A perspectiva é de que a Matematica, a partir de curriculos pensados para a emancipacao
dos sujeitos, se torne mais compreendida e até admirada. Ndo mais envolta num manto de
intangibilidade, responsavel pela exclusdo de tantos, mas como agente transformador de uma
sociedade mais justa, onde se garanta a todos, na escola, 0 acesso ao conhecimento e que esse
seja capaz de conferir poder aos que dele se apropriarem, num exercicio pleno de construcéo

do conhecimento matematico poderoso.
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ANEXOS
ANEXO A - QUADRO COMPARATIVO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES
PARA O ENSINO FUNDAMENTAL - REEF (2012)

QUADRO
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ANEXO B - QUADRO COMPARATIVO DE COMPETENCIAS E HABILIDADES
PARA O ENSINO MEDIO - REEM (2012a)

QUADRO
COMPARATIVO
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