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A questao curricular no Brasil

A discussao da questdo curricular no Brasil pressupoe levar em conta caracteristicas mar-
cantes do sistema educacional brasileiro. O Censo Escolar 2010, divulgado pelo Institu-
to Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (INEP), aponta que o
Brasil tem 51,5 milhoes de estudantes matriculados na educagio bésica publica e privada
— creche, pré-escola, ensino fundamental e médio, educagio profissional, especial e de
jovens e adultos. Dos 51,5 milhées, 43,9 milhées estcudam nas redes publicas (85,4%)
e 7,5 milhdes em escolas particulares (14,6%). Quase 200 mil estabelecimentos de ensi-
no atendem estudantes da educacio bdsica.

No Ensino Fundamental — da primeira a nona série regular e na educagio de jovens
e adultos — estao matriculados 31 milhoes de alunos, sendo 16,7 milhoes nos anos ini-
ciais e 14,2 milhées nos anos finais. A educacio de jovens e adultos tem 4.287.234 ma-
triculas; a educagio indigena, 246.793; e nas dreas remanescentes de quilombos, 210.485
estudantes estao matriculados. As matriculas na educacio profissional cresceram 74,9%
entre 2002 e 2010, segundo dados oficiais do Censo Escolar. Em 2010, o pais tem 1,1
milhdo de jovens na educagio profissional, enquanto em 2002 eles somavam 652.073.

Também ocorreu um aumento na demanda de alunos que cursam a educagio espe-
cial, devido a0 movimento de inclusio destes alunos com deficiéncia em escolas ptblicas.
A educagio especial registrou, em 2010, 702.603 matriculas, um aumento de 10% com
relacdo a 2009.

Além do desafio representado por esses grandes niimeros, nosso pafs ainda luta para
garantir o acesso e a permanéncia de criangas e jovens a educacio bésica o que, hd cerca
de 40 anos, era privilégio de pequena parte de populagio, caracterizando um sistema de
ensino bastante seletivo e excludente.

Nesse contexto, duas questdes se colocam: uma deles refere-se ao contingente de pro-
fessores necessdrio para atender a essa demanda e, especialmente, a necessidade de uma

Quadrante, Vol. XX, N° 2, 2011



58 Célia Maria Carolino Pires, Marcio Antonio da Silva

formacio profissional de qualidade; outra diz respeito & organiza¢io e desenvolvimen-
to curricular num pais de grande dimensao territorial, marcado por enorme diversidade
econdmica, social e cultural e condi¢ées de acesso a informagio. Neste artigo, focalizare-
mos a segunda questdo.

A quem compete estabelecer curriculos?

O estudo do desenvolvimento de curriculos no Brasil mostra que as decisoes curriculares
foram historicamente marcadas por agbes governamentais e nio oriundas de movimen-
tos nascidos nas escolas, protagonizadas por professores ou pela sociedade civil. Uma das
marcas das politicas pablicas brasileiras, no que se refere a questoes curriculares, ¢ a falta
de agdes de implementacdo curricular, como se novas ideias se transformassem em pré-
tica, num passe de mdgica. Além da auséncia de agdes de implementacio, outra marca é
a falta de acompanhamento/avaliagio das inovagdes propostas, o que nio permite fazer
uma avaliagio adequada, contabilizando acertos e erros.

As andlises das Reformas Francisco Campos (1931) e Gustavo Capanema (1942) evi-
denciam, por exemplo, que as inovagoes curriculares na drea de Matemadtica, propostas
pelo professor Euclides Roxo, no 4mbito da Reforma Francisco Campos, foram atacadas
na reforma seguinte com argumentos pouco convincentes. Exemplo disso era a unifica-
¢ao dos campos matemdticos — Algebra, Aritmética e Geometria — numa tnica disci-
plina, a Matemdtica, de modo a abordd-los de forma inter-relacionada. Também na Re-
forma Campos, houve uma orientagio de que o ensino da geometria dedutiva deveria
ser antecedido de uma abordagem pratica da geometria. Mas essas ideias acabaram por se
fortalecer bem posteriormente. Se na Reforma Francisco Campos, a concepgio de curri-
culo foi ampliada para além da mera listagem de contetidos a serem ensinados, incluindo
uma discussdo de orientacoes diddticas, na reforma seguinte, essa importante conquista
nao se consolidou.

J4 no periodo de 1960 a 1980, que marcou o apogeu da influéncia do Movimento
Matemdtica Moderna no Brasil, os curriculos oficiais foram progressivamente incorpo-
rando o idedrio do Movimento, curiosamente influenciados por cole¢oes de livros diddti-
cos que sairam 2 frente dos 6rgios governamentais, introduzindo temas relativos a Teoria
dos Conjuntos, enfatizando o uso da linguagem simbédlica. Pelo fato de ter sido veiculado
pelos livros didéticos, esse idedrio chegou rapidamente as escolas e teve grande influéncia,
especialmente na selecio de contetidos a serem ensinados.

Com as criticas a0 Movimento Matemdtica Moderna e também com a demanda de
novas orientag¢des curriculares', mais identificadas com o contexto educacional brasileiro,
novas ideias comegaram a ser incorporadas aos curriculos de modo geral e, em particular,
aos de Matemdtica.

Com a consolidagio crescente da “Educagio Matemdtica” como drea de investigagoes
tedricas e prdticas, com o debate de perspectivas sdcio-construtivistas de aprendizagem,
com a construgdo de conceitos no seio da Etnomatemdtica, com a preocupagio de uso
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de recursos tecnoldgicos, uma comunidade constituiu-se e vem trazendo contribuicoes
no sentido de responder a questoes como: O que ensinar? Por que ensinar determinado
tema? Como ensinar? Como avaliar o aprendizado?

No periodo mais recente, por for¢a da Lei Federal n.© 9394 de 20/12/96, se estabe-
leceu a competéncia da Unido, em colaboragiao com estados, Distrito Federal e munici-
pios, de definir diretrizes para nortear os curriculos, de modo a assegurar uma formagao
bésica comum. Esse dispositivo legal conduziu & elaboragio de ParAmetros e Diretrizes
Curriculares.

No processo de elaborac¢io de ParAmetros Curriculares Nacionais, para diferentes ni-
veis e modalidades de ensino, desencadeado pelo Ministério da Educacio, de 1995 a
2002, muitas polémicas surgiram evidenciando alguns dilemas cldssicos da educagio bra-
sileira. A tarefa de elaborar referéncias nacionais implicou o enfrentamento de vérias ten-
soes ¢ a necessidade de responder a questdes como, por exemplo: como construir referén-
cias nacionais de modo a enfrentar antigos problemas da educacio brasileira e, a0 mesmo
tempo, enfrentar novos desafios colocados pela conjuntura mundial e pelas novas carac-
teristicas da sociedade, como a urbanizacio crescente. Os questionamentos feitos tradu-
ziam-se em dois aspectos:

* O que significa indicar pontos comuns do processo educativo em todas as regi-
oes, mas, a0 mesmo tempo, respeitar as diversidades regionais, culturais e politicas
existentes — no quadro de desigualdades da realidade brasileira?

* Como equacionar problemas referentes a possibilidade de acesso aos centros de
produgio de conhecimento, tanto das dreas curriculares quanto da 4rea pedagégi-
ca, e que se refletem na formacgio dos professores que desenvolvem o curriculo em
pratica?

Essa tensio entre o local e o global nio é uma exclusividade de nosso pafs. Autores como
Sacristan (1998) tratam do tema em seus estudos. Para ele, o aluno nio é um individuo
abstrato, mas proveniente de um meio social concreto e com uma bagagem prévia mui-
to particular, que lhe proporciona certas oportunidades de alguma forma determinadas
e um ambiente para dar significado ao curriculo escolar. Desse modo, ainda para Sacris-
tdn (1998), nio ¢ ficil pensar na possibilidade de um nicleo de conteddos curriculares
obrigatério para todos, que ofereca aos individuos iguais oportunidades de éxito escolar.

Concordamos com Sacristdn em sua observacio no sentido de que a cultura comum
do curriculo obrigatdrio é mais um objetivo de chegada, porque, diante de qualquer pro-
posta, sio diferentes as probabilidades dos alunos procedentes de meios sociais diversos,
para aprender e obter éxito académico.

Mesmo apontando dificuldades, Sacristdn destaca a importincia do debate sobre a
composi¢ao de curriculos referentes aos niveis obrigatérios reside, basicamente, na deci-
sao de uma base de formacio cultural comum para todos os cidadios, seja qual for sua
origem social e independentemente de suas probabilidades de permanéncia no sistema
educativo em niveis de educagio nio obrigatérios. Ele defende a ideia, com a qual con-
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cordamos, de que a cultura geral de um povo depende, em parte, da cultura que a escola
torna possivel, assim como dos condicionamentos positivos e negativos que se despren-
dem dela. A realidade cultural de um pais, sobretudo para os mais desfavorecidos, cuja
principal oportunidade cultural ¢ a escolarizagio obrigatdria, tem muito a ver com a sig-
nificagio dos contetidos e dos usos dos curriculos escolares.

Mais uma vez recorremos a Sacristdn (1998) para pontuar uma ideia fundamental:
o curriculo é um dos conceitos mais potentes, estrategicamente falando, para analisar
como a prética docente se sustenta e se expressa de forma peculiar dentro de um contex-
to escolar. O interesse pelo curriculo segue paralelo ao interesse por um conhecimento
mais penetrante sobre a realidade escolar. O fracasso escolar, a desmotivagio dos alunos,
o tipo de relagio entre estes e os professores, a igualdade de oportunidade, dentre outros
aspectos, sio preocupacdes de contetido psicopedagdgico e social que tém concomitan-
cias com o curriculo que se oferece aos alunos e com o modo como ¢ oferecido.

Mesmo enfrentando questionamentos, o Ministério da Educagao desenvolveu etapas
de elaboragio, discussdo, reelaboragio e de divulgagio de Diretrizes Curriculares (pelo
Conselho Nacional de Educagio) e de ParAmetros Curriculares Nacionais (pelo préprio
Ministério).

Previa-se que, nas préximas etapas, essas propostas nacionais sofressem adequagées ao
nivel do estados, dos municipios e das unidades escolares, para incorporar caracteristicas
regionais. Isso ocorreu, como mostra o Relatério de Andlise de Propostas Curriculares de
Ensino Fundamental e Ensino Médio, publicado em 2010 pelo Ministério da Educagio?
(Brasil, 2010), evidenciando um investimento das Secretarias de Educacio estaduais e
municipais na elaboracio de propostas curriculares regionais e esclarecendo que:

Quanto a fundamentagio das propostas, é central a concordancia com as
indicagoes legais e com as perspectivas tedricas presentes nas orientagoes
oficiais centrais, principalmente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
(LDB 9.394/96), as Diretrizes e ParAmetros Curriculares Nacionais (DCN
e PCN), os fundamentos da psicologia da aprendizagem, na perspectiva
do construtivismo. Diferentes concepgoes, tendéncias e tradigoes pedagd-
gicas, presentes no campo pedagdgico, misturam-se, fundem-se com as
orientagoes citadas, produzindo explicacoes e abordagens que fazem senti-
do e confirmam o hibridismo de contribuicoes distintas na constituicao do
discurso curricular no pafs, apontado por muitos estudiosos do curriculo

(Brasil, 2010, p. 441).

Outra meta importante seria o desenvolvimento de projetos de formagao de professores,
em que se construiriam bases que possibilitassem uma reflexao sobre as questoes curricu-
lares, tarefa esta essencial, pois, como se sabe, a implementa¢io de inovacoes curriculares
em sala de aula e a produgio de bons resultados em educagao, certamente nio sio feitas
por decretos e leis.
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Os diferentes niveis de construgao e explicitagiao de curriculos no Brasil

No Brasil, ao longo dos anos, a concepcio de “programa oficial” como listagem de conte-

Udos a serem cumpridos pelas escolas foi dando lugar a um processo em que o curriculo
vai sendo constituido em vdrios niveis, que descrevemos a seguir:

O nivel do curriculo formal, oficial ou prescrito, denominagoes dadas ao que é
planejado oficialmente, expresso geralmente em termos de finalidades, objetivos,
contetdos, orientacdes metodoldgicas.

O nivel do curriculo interpretado por autores de materiais diddticos e livros,
que procuram traduzir em tarefas/atividades o que estd prescrito nos curriculos
formais.

O nivel do curriculo como parte do projeto pedagégico de cada escola, que pro-
cura ajustar e articular os planos de curso das diferentes disciplinas, de modo a
convergir para as metas mais amplas daquela escola, com base no diagnéstico da
comunidade onde se insere.

O nivel do curriculo interpretado e desenvolvido pelo professor, que se baseia em
seus conhecimentos da disciplina e de sua diddtica, em suas experiéncias anterio-
res, nas hipSteses que formula sobre a aprendizagem dos alunos, em suas concep-
¢oes e suas crengas.

O nivel do curriculo vivenciado pelos alunos, cuja riqueza vai ser mediada pelo
curriculo desenvolvido pelo professor e que vai gerar ou nao novos conhecimentos
dos alunos, mudangas de atitudes, que serdo avaliadas pelo professor e pela equipe
escolar.

O nivel do curriculo avaliado pelo professor, mas também socialmente, por meio
de avaliagdes externas ou pela observacio de pais, pesquisadores e da sociedade de
forma geral.

Além disso, considera-se que o curriculo organizado e desenvolvido intencionalmente
q &
convive com o que se denomina de “curriculo oculto™, compreendendo aprendizagens

que nao foram planejadas, mas que decorrem da organizacio da instituicio escolar e das
relagoes que nela se estabelecem. Sacristdn (1998) traz contribuicbes importantes para

compreendermos esse processo, destacando que o curriculo:

¢ uma prdxis antes que um objeto estdtico emanado de um modelo coeren-
te de pensar a educacio ou as aprendizagens necessdrias das criancas e dos
jovens, que tampouco se esgota na parte explicita do projeto de socializa-
¢ao cultural nas escolas. E uma prética, expressio da fungio socializadora
e cultural que determinada institui¢do tem, que reagrupa em torno dele
uma série de subsistemas ou prdticas diversas, entre as quais se encontra a
prética pedagégica desenvolvida em instituigoes escolares que comumente
chamamos ensino. (Sacristdn, 1998, p. 15-16)
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Esse autor enfatiza a importincia do curriculo para a atuacio de cada escola, aspecto fun-
damental, pois ainda se coloca muito mais énfase em curriculos idealizados do que em
curriculos reais. Ele nos alerta:

Quando definimos curriculo, estamos descrevendo a concretizacio das
fungoes da prépria escola e a forma particular de enfocd-las num momento
histérico e social determinado, para um nivel de modalidade de educacio,
numa trama institucional, etc. O curriculo, entdo, é um meio pelo qual a
escola se organiza, propoe os seus caminhos e a orientagio para a prética.
Nio podemos pensar numa escola sem pensar em seu curriculo e em seus
objetivos. Todavia, nao estamos propondo isto apenas de forma burocrati-
ca e mecinica, como propunha a teoria tradicional, mas percebendo todo
0 contexto em que isto ocorre € as conseqiiéncias na pritica pedagégica e
na formagao do educando. As fungées que o curriculo cumpre como ex-
pressdo do projeto de cultura e socializacio sio realizadas através de seus
contetdos, de seu formato e das praticas que cria em torno de si. Tudo isso
se produz ao mesmo tempo: contetidos (culturais ou intelectuais e forma-
tivos), codigos pedag(’)gicos e agoes praticas através dos quais se expressam
e modelam contetdos e formas (Ibidem, p. 16).

Concordando com as reflexdes desse autor, entendemos que os estudos sobre curricu-
los devem levar em conta seus vdrios niveis de concretiza¢io, compreendendo como
se articulam e quais as possibilidades de limites de cada um deles. Sobretudo, é preci-
so considerar que a implantagio de um projeto curricular tem que ser idealizada a lon-
go prazo e com intencionalidade, indicando claramente as mudancas que se pretendem
implementar.

Curriculos na drea de Matematica

No que se refere aos curriculos da drea de Matemdtica, no processo de elaboragao dos Pa-
rAmetros Curriculares Nacionais observou-se mais consensos do que dissensos em torno
das propostas, por parte da comunidade de educadores matemdticos, que consideraram
suas principais proposi¢oes contempladas nesses documentos. Dentre essas proposigoes,
podemos destacar:

*  Os documentos* explicitam o papel da Matemdtica na educagio bésica pela pro-
posicdo de objetivos que evidenciam a importincia de o aluno valorizé-la como
instrumental para compreender o mundo a sua volta ¢ de vé-la como drea do co-
nhecimento que estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de investigagio e o
desenvolvimento da capacidade para resolver problemas; destacam a importancia
de o aluno desenvolver atitudes de seguranca com relagio a prépria capacidade
de construir conhecimentos matemdticos, de cultivar a auto-estima, de respeitar o
trabalho dos colegas e de perseverar na busca de solugdes.
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* Adotam como critérios para selegio dos contetidos sua relevincia social e sua con-
tribui¢do para o desenvolvimento intelectual do aluno; apresentam um aspecto
inovador ao destacar contetdos nio apenas na dimensio de conceitos, mas tam-
bém na dimensao de procedimentos e de atitudes.

* Destacam a importincia de superar a organizacio linear dos contetdos e a neces-
sidade de explicitar as conexdes entre eles, inspirando-se na metéfora de constru-

- . « . . »

¢do do conhecimento como “rede de significados”.

* Incorporam, jd no ensino fundamental, o estudo da probabilidade e da estatistica
e evidenciam a importincia da geometria e das medidas para desenvolver as capa-
cidades cognitivas fundamentais.

* Indicam a Resolu¢io de Problemas como ponto de partida da atividade Mate-
madtica e discutem caminhos para “fazer Matemdtica” na sala de aula, destacando
a importincia da Histdria da Matemdtica, da Etnomatemdtica, da Modelagem e
das Tecnologias da Informacio e da Comunicacio.

e Apontam a importincia de estabelecer conexdes entre os blocos de contetdos, en-
tre a Matemdtica e as outras 4reas do conhecimento e suas relacoes com o cotidia-
no e com os temas sociais urgentes.

e Tratam a avaliacdo, em suas dimensées processual e diagndstica, como parte fun-
damental do processo ensino-aprendizagem por permitir detectar problemas, cor-
rigir rumos, apreciar e estimular projetos bem sucedidos; nao se limitam a apre-
sentar rol de contetidos, mas discutem algumas orientagoes diddticas, analisando
obstdculos que podem surgir na aprendizagem de alguns contetdos e sugerindo
alternativas que possam favorecer sua superagio.

Uma observagio importante ¢ a de que, no que se refere as propostas para o Ensino M¢é-
dio (destinadas a alunos de 15 a 17 anos), as discussoes sio mais complexas, pois a pré-
pria identidade dessa etapa da escolaridade ainda ¢ bastante indefinida em nosso pais. O
Ensino Médio tem uma trajetéria histérica marcada pela dicotomia entre uma formacio
de cardter propedéutico para continuagio de estudos em nivel superior e uma formagao
profissional, com cardter de terminalidade.

A atual legislagio inclui o Ensino Médio como parte final da Educagio Bisica, sinali-
zando que deve ser concluido por todos os brasileiros, independentemente de se direcio-
narem, ou nio, ao ensino superior. Desse modo, hd muitas ddvidas sobre o conceito do
que os professores do Ensino Médio consideram aprendizagens essenciais, as quais devem
dedicar mais tempo, e que formario o objetivo bésico das avaliagoes.

Assim, a discussao sobre os curriculos do Ensino Médio é ainda bastante controver-
tida, mas fundamental de ser aprofundada na medida em que é um ponto de referéncia
para que os professores possam apreciar as relagoes entre as orientagoes procedentes da
teoria e da realidade da prética, entre os modelos ideais de escola e a escola possivel, entre
os fins pretensamente atribuidos as institui¢des escolares e as realidades efetivas.
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Organizagao e desenvolvimento curricular como linha de pesquisa na Educagio
Matematica

Em (Pires, 2008) enfatizamos que o debate e a pesquisa sobre questoes curriculares ainda
nio ¢ uma tradi¢io na comunidade de educadores matemdticos brasileiros. Fizemos tal
afirmagio, a partir de experiéncias vivenciadas junto  equipe que elaborou os atuais Pa-
rAmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental.

Para se ter uma ideia da pequena quantidade de trabalhos que estao sendo publi-
cados nas linhas de pesquisa sobre curriculo, dentro da Educa¢io Matemdtica brasi-
leira, podemos citar um evento internacional ocorrido no Brasil, neste ano de 2011: a
XIII Conferéncia Interamericana de Educagio Matemdtica (CIAEM). Dos quase mil
trabalhos aprovados, apenas vinte constituiram o tema “desenvolvimento curricular em
Matemitica”.

Destes trabalhos brasileiros que tratam dos curriculos de Matemdtica, muitos deles
sdo de pesquisadores que integram o grupo “Organizacio ¢ Desenvolvimento Curricular
e Formagao de Professores™ que iniciou seus trabalhos em 2000 com a finalidade de de-
senvolver pesquisas sobre o processo de organizagio, desenvolvimento e implementacio
de curriculos e sua relagio com o processo de formagao e de atuagio de professores.

Ao longo desse periodo, o grupo vem se dedicando a andlise de curriculos de Mate-
mdtica da Educagio Biésica e procurando contribuir para a construgao de conhecimentos
numa 4rea que ainda é pouco explorada na Educac¢io Matemdtica

Num projeto de pesquisa desenvolvido no periodo de 2000 a 2007, denominado
“Inovagoes Curriculares nos Ensinos Fundamental e Médio”, que reuniu mestrandos e
doutorandos, foram investigados processos de desenvolvimento curricular identificando
as varidveis que intervém na formulacio de propostas curriculares, a trajetéria da organi-
zagdo curricular brasileira para essas etapas da escolaridade e as atuais propostas de ensino
de Matemdtica.

Estudando o desenvolvimento em sala de aula de temas curriculares especificos e di-
versos como dlgebra, geometria, estatistica, interdisciplinaridade, entres outros, os re-
sultados desses estudos mostraram, como ponto comum, que ainda sao bastante insufi-
cientes os estudos sobre os curriculos interpretados ¢ desenvolvidos pelo professor e do
curriculo vivenciado pelos alunos, concluindo que nio ¢ exagero afirmar que tais curri-
culos sao verdadeiras “caixas pretas’, nio sendo desvendados, muitas vezes, nem por di-
retores de escola e/ou coordenadores pedagégicos que participam do cotidiano escolar.

H4 ainda algumas indicagées de que os professores nio se veem como participan-
tes do processo de organizacio e desenvolvimento curricular, por isso é muito frequen-
te adotarem uma postura de descrenca em reformas educativas, declarando que elas sio
distantes da realidade de seus alunos e irrealizdveis nas condigoes atuais da escola, como
mostram estudos como os de Kobashigawa (2006)°. Essa pesquisadora destaca em suas
conclusoes:

Os professores, como adultos que sdo, carregam uma bagagem de conhe-
cimentos advindos de diversas experiéncias das quais, nem sempre, estao
disponiveis a abrir mao. Como as implementagoes curriculares sio feitas
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na perspectiva de que tudo deve ser modificado e que nada do que faziam
antes pode ser aproveitado, a “rejei¢io” acaba funcionando como um na-
tural mecanismo de defesa.

Ao mesmo tempo em que o repertdrio do professor lhe d4 suporte, pode se
transformar em um fator de impedimento para novas aprendizagens, caso
o sujeito nao de disponibilize a revé-lo. As certezas de que Matemdrica se
aprende por mecanizacio de procedimentos, que as longas listas de exerci-
cios garantem a aprendizagem, que os alunos sio capazes de resolver pro-
blemas depois de terem modelos, dentre tantas outras, fazem parte desse
repertério que precisa ser revisitado. (Ibidem, p.112)

No entanto, ¢ possivel afirmar que ainda pouco se sabe do curriculo efetivamente realiza-
do em sala de aula pelo professor, das interpretagbes que faz, das adapracoes e, especial-
mente, da adequagio e eficiéncia.

Essa constatagio levou ao desenvolvimento, no periodo de 2007 a 2011, do projeto
de pesquisa intitulado “Construcio de Trajet6rias Hipotéticas de Aprendizagem e Imple-
mentacio de Inovagoes Curriculares em Matemdtica no Ensino Médio”. Tinhamos como
motivagdo a necessidade de acompanhar a implementacio, em salas de aula, de alguns
principios apresentados nas Diretrizes e ParAmetros Curriculares para o Ensino Médio.

Seis doutorandos e quinze mestrandos participaram do Projeto. As reunibes para o
desenvolvimento das pesquisas eram semanais e também envolviam professores de ensino
médio da rede publica estadual de Sao Paulo.

As reflexées do grupo foram estimuladas em grande parte pelo encontro com formu-
lagoes do pesquisador estadunidense Martin Simon. Para esse autor, o construtivismo,
que tem sido fonte de pesquisas para a aprendizagem da Matemdtica, deriva de uma po-
sicao filos6fica que nds, como seres humanos, nio temos acesso a uma realidade objeti-
va. Nesta concepgio, o conhecimento é construido a partir de percepg¢oes e experiéncias,
pessoais ¢ coletivas (Simon, 1995, p. 115).

Este pesquisador considera que ¢é preciso investir na formulacio de modelos de ensino
baseados no construtivismo. Com tal preocupagio, ele propoe que se pense num ciclo de
ensino da Matemdtica, no qual inclui a ideia de Trajetéria Hipotética de Aprendizagem
- THA.

O Ciclo de Ensino de Matemdtica (figura 1, pdgina seguine) retrata uma visio das re-
solugoes construidas pelo professor, a respeito do contetdo e das tarefas, modeladas pelo
encontro de uma perspectiva construtivista com o desafio das aulas de Matemdtica.

Nesse Ciclo, sdo particularmente importantes, algumas premissas:

(a) O pensamento/entendimento dos estudantes é especialmente considerado e tem o
lugar central na formata¢io e implementagio de instrugoes. O pensamento/enten-
dimento ¢ um processo continuo do conjunto de dados e hipéteses construidas.

(b) O conhecimento do professor envolve-se simultaneamente com o crescimento do
conhecimento do aluno. Ao mesmo tempo em que os alunos estio aprendendo
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Conhecimento /i T Ervrs 1] q
—> | Trajetéria Hipotética de Aprendizagem
do professor
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Objetivos do professor para
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conhecimento dos alunos das actividades de sala de aula

Figura 1 — Ciclo de Ensino de Matemdtica abreviado (Simon, 1995)

Matemdtica, o professor também estd aprendendo mais sobre a Matemdtica e, es-
pecialmente, sobre 0 pensamento matemdtico dos seus alunos.

(c) O planejamento das instrugoes ¢ similar a criagdo de uma trajetdria hipotética de
aprendizagem. Esta visdo reconhece e valida o método de ensino do professor e
a importancia de hipdteses sobre o processamento da aprendizagem dos alunos
(ideias estas que nao estio em conflito com uma perspectiva construtivista de
aprendizagem).

(d) A transformagio continuada do conhecimento do professor cria mudangas conti-
nuas na sua propria trajetéria hipotética de aprendizagem.

No grupo de pesquisa também foram analisados os posicionamentos de outros autores
que discutem este conceito, como Gémez ¢ Lupidiiez (2007). A partir dos estudos sobre
este ciclo de ensino da Matemdtica, publicamos, em Pires (2009), algumas reflexées so-
bre a pesquisa destes autores ¢ as possiveis contribuicoes das Trajetérias Hipotéticas de
Aprendizagem para a Educagio Matemitica brasileira.

Em Silva (2009), trouxemos para o grupo o didlogo com outros autores, como Doll
Jr. (1997), Bishop (1991) e Skovsmose (2001). Algumas reflexées extraidas desse traba-
lho serdo apresentadas na sequéncia.
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Alguns desafios observados no processo de organizagio curricular
em Matematica

A discussio e a organiza¢io de curriculos, ao longo do tempo, tém se caracterizado como
um processo centrado na definicao de contetdos a serem trabalhados em cada etapa da
escolaridade. Esse fendmeno que observamos em nosso pais ¢ retratado na literatura in-
ternacional em trabalhos como os publicados por Doll Jr. (1997), que destaca que ain-
da predomina a linguagem de “mdquina e produtividade”: montamos tarefas, mantemos
turmas alinhadas e produzimos resultados.

Doll Jr. nos propéde a pensar no curriculo nio em termos de contetido ou materiais
(uma pista a ser corrida), mas como um processo — um processo de desenvolvimento,
didlogo, investigagdo e transformacio — e ressalta que essa perspectiva é coerente com
a de muitos outros autores, fazendo referéncia a Pinar (1975), que propunha o uso da
forma infinitiva do curriculo, currere, para enfatizar a pessoa, ¢ o processo de “correr”
pela pista, a experiéncia que o individuo vivencia ao aprender, ao transformar e ao ser
transformado.

Doll Jr. ressalta que, desde a escola bdsica até a universidade, os curriculos se baseiam
no modelo de desempenho estabelecido e que os desvios em relagio ao modelo sao consi-
derados “irracionais”. Ele explica que o conceito de uma ordem abstraida, uniforme, que
pode ser medida — por mais ficticia que seja —, desempenhou um papel importante no
paradigma que ele denomina “moderno”. Esse conceito gerou outros, todos eles impor-
tantes para a estrutura que foi construida para interpretar o curriculo como uma série de
tarefas ou materiais a serem dominados. Trés destes conceitos sdo o sequenciamento line-
ar, as relagoes de causa e efeito, a negacio da mudanga qualitativa ao longo do tempo.

Doll Jr. enfatiza que o sequenciamento linear ¢, evidentemente, o 4mago da “ordem
matemdtica’. Este sequenciamento consiste numa série de passos uniformes, cada um
composto de precedentes. O gradualismo que impregna o conceito de curriculo influen-
cia os planos de curso de cada matéria e também os livros diddticos, que usam uma or-
dem serial, graduada. Para Doll Jr., o curriculo composto de unidades arranjadas numa
ordem linear nio facilita vé-lo como um processo transformativo, um processo composto
por interagbes complexas e espontineas.

Em fungio dessas constatacoes, ele questiona: “O que serviria como critérios para um
curriculo destinado a promover uma visao pds-moderna? Que critérios poderfamos usar
para avaliar a qualidade de um curriculo pés-moderno — um curriculo gerado, nao pré-
definido, indeterminado, mas limitado [...] e constituido por uma rede sempre crescente
de ‘universalidades locais?” (Ibidem, p. 192).

E oferece sua contribuicio propondo, inicialmente, que o curriculo seja considera-
do uma integragio mista e multivariada de experiéncias ricas e de final aberto, como um
mosaico complexo que sempre muda o seu centro de atragio. E sugere quatro “termos”
que podem servir a um curriculo com o que ele denomina visdo “pés—moderna’: riqueza,
recursao, rigor, relagoes.
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A perspectiva que se coloca, portanto, é a construgio de curriculos de Matemdtica
mais ricos, contextualizados cultural e socialmente, com grandes possibilidades de esta-
belecimento de relacoes intra e extramatemadticas, com o rigor e a conceituagio matemd-
ticos apropriados, acessivel aos estudantes, evidenciando o poder explicativo da Matemd-
tica, com estruturas mais criativas que a tradicional organiza¢io linear (seja por meio de
mapas conceituais, de concep¢ao mais hierarquizada, seja mediante redes de significados,
de concep¢io menos hierarquizada) e que deve ser uma meta a ser perseguida pelos edu-
cadores matemdticos em suas pesquisas ¢ em suas praticas.

Uma anilise das propostas mais recentes evidencia uma dificuldade de estabelecimen-
to de prioridades, de tal forma que novos temas sio incorporados (como ¢é o caso da in-
corporagio de ideias preliminares de Estatistica, Probabilidade e Combinatéria desde os
anos iniciais do ensino fundamental), outros temas tém sua importincia reforcada (como
¢ o estudo de Geometria).

Em seus trabalhos, Bishop (1991) destaca que um curriculo deve ter uma concepgao
relativamente ampla e elementar, ao invés de ser limitado e detalhista. A dificuldade de
estabelecer prioridades leva a proposigio de intermindveis itens e subitens que tornam
cada vez mais volumosos os livros diddticos e fazem do curriculo nio um percurso de
boas aprendizagens, mas uma corrida contra o tempo a ser vencida por professores e alu-
nos. Outro desafio observado estd na énfase que vem sendo conferida as aplicacoes préti-
cas da Matemdtica em detrimento de investigagbes matemdticas.

Diante de observacoes sobre a aversao de grande parte dos alunos pela Matemadtica e
que este seria um dos grandes motivos responsdveis pelo “fracasso” dos estudantes nes-
ta disciplina, muitas iniciativas foram desencadeadas no sentido de divulgar a Matemd-
tica como importante e possivel de ser aprendida. Assim, no ano 2000, declarado pela
Uniao Matemitica Internacional como “Ano Internacional da Matemdtica”, trés objeti-
vos orientaram discussdes em torno do tema: (i) indicagio dos grandes desafios da Ma-
temdtica para o século XXI; (ii) a promulgaciao da Matemdtica, pura e aplicada, como
uma das principais chaves para o desenvolvimento; (iii) o reconhecimento da presenca
constante da Matemdtica na sociedade de informacio. Nesse processo, tiveram especial
énfase a importincia das aplicagdes da Matemdtica no mundo de hoje (nas ciéncias, nas
tecnologias, nas comunicagées e na economia), fazendo com que se coloque maior énfa-
se numa Matemdtica com aplicagdes préticas em detrimento de exploragoes matemdticas
sem aplicagio imediata, como se as palavras de ordem fossem “algo que nao se aplica na
prdtica, ndo precisa ser ensinado”.

Isso fez com que, para justificar a abordagem de um contetido, em especial nos livros
diditicos, os autores mostrassem essas aplicaq’)es muitas vezes pertinentes, outras vezes
nem tanto. Passava-se assim a ideia de que a investigagdo em Matemadtica ¢é coisa de lu-
naticos, uma atividade com pouca relacio com as pessoas comuns: “a matemdtica é uma
das formas mais puras do pensamento, e para os que estdo de fora os matemdticos pare-
cem gente de outro mundo” (Singh, 2006, p. 11).

Embora avaliando importante a preocupagio com as aplicagoes préticas, considera-
mos que esse caminho pode representar um empobrecimento dos curriculos de Mate-
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matica, ao contrdrio do que propoe Doll Jr. (1997). Para ele, por exemplo, a aritmética
computacional desempenha apenas um pequeno papel e o curriculo de matemdtica po-
deria “adquirir” sua forma de riqueza ao “brincar com padroes”. Doll Jr. comenta que
podemos ver padrdes, desenvolvé-los e brincar com eles em simples combinagbes numé-
ricas (como nas séries de Fibonnaci) ou na geometria euclidiana ou fractal. Separar um
quadrado em triAngulos retingulos ¢ um exemplo do primeiro; o tridngulo de Sierpinski
¢ um exemplo do Ultimo. Em todos os niveis, da educagio infantil 2 universidade, a Ma-
temdtica pode ser tratada significativamente como “brincar com padroes”.

Muito relacionada a essa énfase nas aplicagoes praticas estd aquilo que se convencio-
nou chamar de “contextualizacio”. No Brasil, a disseminac¢io do termo “contextualiza-
¢a0”, nos ultimos anos, deve-se principalmente a énfase dada pelos ParAmetros Curricu-
lares Nacionais de Matemdtica para o Ensino Médio (PCNEM) a esse termo. Embora
os PCNEM apresentem a ideia de contextualizagio razoavelmente ampla, alguns estu-
dos mostram que a compreensio mais comum ¢ a que identifica contextualiza¢io com
aplicagao/uso no cotidiano ou com a aplicabilidade da matemdtica. Nas “defini¢ées” de
contextualizagio, apresentadas por professores em investigagoes que orientamos, hd um
grande foco na relagdo entre conhecimento matemdtico e realidade do aluno.

Se por um lado essa articulagao precisa ser feita, por outro lado ela acaba sendo usa-
da para se descartar alguns temas dos curriculos de escolas que atendem a camadas mais
pobres da sociedade, com o argumento de que “ndo fazem parte do cotidiano ou da rea-
lidade dos alunos”, deixando transparecer grandes doses de preconceitos em relacio a ca-
pacidade de aprender dessa parcela da populagio.

Portanto, ¢ necessirio ampliar o debate sobre o que significa “contextualizar” em Ma-
temdtica, para que nio caiamos na mera simplificacio do “fazer parte do cotidiano ou da
realidade”. H4 outras formas de contextualizagdo igualmente ricas e importantes, como
as que sdo feitas a partir da prépria Histéria da Matemdtica, de sua aplicagio em outras
dreas e as internas A prépria Matemdtica, como as que relacionam aspectos numéricos,
geométricos ¢ algébricos de um mesmo conceito.

Outro desafio que temos de enfrentar atualmente estd relacionado ao embate en-
tre um discurso construtivista de conhecimento e uma prética de transmissio oral de
conhecimento.

Ao longo das dltimas décadas, com a difusio do principio segundo o qual os profes-
sores devem ter como finalidade a construgio de uma pritica que capacite seus alunos a
percorrerem o caminho da aprendizagem matemdtica, sendo a aprendizagem entendida
como um processo de construcio individual e social mediado pelo professor, poder-se-ia
perguntar: qual a contribui¢ao de uma perspectiva construtivista de ensino e de aprendi-
zagem para o desenvolvimento de um proveitoso trabalho nas aulas de Matemdtica?

De certo modo, podemos avaliar que a perspectiva construtivista de aprendizagem foi
mal apropriada pelo fato de ficar na superficialidade, incorporando-se ideias simplistas
como a ingénua nogio: “deixe os alunos sozinhos e eles construirdo seu conhecimento
matemdtico”. Ou, igualmente: “colocar alunos em grupos e deixd-los socializarem como
eles resolvem seus problemas”. Nas experiéncias educacionais brasileiras, ideias como es-
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sas foram veiculadas de forma macica e ocasionaram grandes problemas no que se refere
a0 papel do ensino e do professor. Sem uma concepgio clara do que seria esse novo ca-
minho para o ensino e a aprendizagem, o que prevaleceu na prética foram processos de
transmissdo oral de conhecimentos em que o professor era praticamente o Gnico prota-
gonista no cendrio em que deveria se dar a construcdo do curriculo.

Em nossas investigacoes, no 4mbito do projeto de constru¢ao de THA, pudemos
identificar discursos e prdticas muito diferentes, sendo que, por vezes, as contradigdes
eram percebidas pelos préprios professores que comentavam que, embora achassem que
deveriam trabalhar de forma diferente com seus alunos, acabavam por se render as formas
pelas quais eles mesmos foram ensinados por seus professores. Comentavam ainda que,
em sua formacio inicial e em cursos de formagao continuada, as discussoes sobre a atua-
¢io de um professor de Matemdtica em sala de aula foi inexistente ou muito insuficiente
e que se sentiam inseguros e solitdrios na profissio.

Em busca de critérios para escolha e organizagao de contetidos

Como dito anteriormente, em um dos estudos (Silva, 2009) realizados dentro do projeto
“Construcio de Trajetdrias Hipotéticas de Aprendizagem e Implementagio de Inovacoes
Curriculares em Matemdtica no Ensino Médio” propusemos oito critérios para escolha e
organiza¢io de contetidos matemdticos no ensino médio, a partir da investigacao e adap-
tacio das contribuicoes de dois autores: Doll Jr. (1997) e Skovsmose (2001).

Doll Jr., como vimos, estabelece seus 4 R’s (riqueza, recursao, rigor e relacoes) como
critérios para defini¢io de um curriculo pés-moderno. Esses sao apresentados em contra-
posicdo aos 3 R’s (Reading, wRiting, aRithmetic) presentes no curriculo estadunidense
no inicio do século passado, enfatizando o aspecto relacionado as necessidades de mio
de obra que, em geral, se restringiam 2 operacio de mdquinas que revolucionavam as in-
dstrias da época. No entanto, o autor somente faz referéncia 4 matematica em poucos
exemplos, como os ji destacados neste artigo, no critério ‘riqueza. Desse modo, bus-
camos realizar a transposi¢io e adaptagio desses critérios ao contexto dos curriculos de
matematica.

Jé Skovsmose (2001), a nosso ver, estabelece questdes pragmadticas ao refletir sobre
quais temas seriam importantes para serem tratados pela matemdtica da educacio bsica.
O autor propde questdes para a discussao do que seria um curriculo critico, fortemente
influenciado pelas concep¢oes da Pedagogia Critica:

(1) A aplicabilidade do assunto: quem o usa? Onde ¢ usado? Que tipos de
qualificagao sao desenvolvidos na Educagio Matemdtica? (2) Os interesses
por detrds do assunto: que interesses formadores de conhecimento estao
conectados a esse assunto? (3) Os pressupostos por detrds do assunto: que
questoes e que problemas geraram os conceitos e os resultados na Matemd-
tica? Que contextos tém promovido e controlado o desenvolvimento? (4)
As funcdes do assunto: que possiveis fungoes sociais poderia ter o assunto?
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Essa questdo nio se remete primariamente as aplicagoes possiveis, mas a
funcio implicita em uma Educagio Matemdtica nas atitudes relacionadas
a questdes tecnoldgicas, nas atitudes dos estudantes em relacio a suas pré-
prias capacidades etc. (5) As limitagoes do assunto: em quais dreas e em re-
lagao a que questdes esse assunto niao tem qualquer relevancia? (p. 19).

A partir destas e de outras contribui¢des, construimos oito critérios para a escolha e orga-
nizagio dos conteddos matemdticos no Ensino Médio brasileiro (embora pudessem ser
adaptados para outros niveis de ensino, bem como outros paises), que se apropriam de
parte das posicoes dos autores citados anteriormente:

(1) a “riqueza” privilegia a escolha de contetidos que mostrem o quio rica a prépria
Matemdtica é e como a relagio teoria-prética pode ser dosada de maneira eficiente, com-
preendendo essa relagdo como Unica e nao dicotdmica. Aplicacoes ingénuas e supérfluas
nio demonstram a riqueza como caracteristica matemdtica, pelo contrdrio, empobrecem
o seu ensino e desestimulam seu aprendizado;

(2) a “reflexao” favorece a selecio de assuntos que sirvam ao interesse de determinada
comunidade e, sob este aspecto os contetidos seriam escolhidos apenas apés a escolha ou
eleicao das problemdticas locais e, por outro aspecto, a “reflexao” significa que o proces-
so de escolha deva ser uma decisio fundamentada em pareceres de diversos especialistas
de vdrios campos cientificos, como a Matemdtica, a Educagao Matemdtica, a Psicologia
Cognitiva, a Neurociéncia, entre outros;

(3) a “realidade”, intrinsecamente ligada ao critério anterior, beneficia a opgao por te-
mas que possam ser modelados através de uma situagio real. No entanto, essas situagdes
reais nao podem representar aplicabilidades simplérias, mas problematizacoes que cons-
tituam verdadeiros anseios sociais, podendo estes serem locais, como questoes relativas
A construcgio de um acude, em uma comunidade localizada no interior do Nordeste, ou
globais, como as consequéncias do efeito estufa na temperatura global;

(4) a “responsabilidade” privilegia a prioridade de pontos do conteddo matemdtico
que possam ser utilizados para analisar, comparar, estimar e resolver problemas sociais e,
nao somente para aplicacoes tecnoldgicas, como parece ser a intengao do Estado em algu-
mas reformas curriculares. Além disso, esse critério busca estimular a opgio por tépicos
matemdticos da atualidade, mostrando o cardter dinAmico de construcio dessa ciéncia;

(5) a “recursdo”, primeiro critério fundamentalmente organizacional, busca no clds-
sico modelo de curriculo em espiral de Bruner (1960) a inspiragao para propor que os
contetidos devem ser dispostos de maneira que possam ser retomados a medida com que
os estudantes avancem os seus estudos, de tal maneira que possam ser abordados em ou-
tros contextos, mas nao revistos, como simples repeticao;

(6) as “relagdes” estabelecem duas preocupagdes ao organizarmos um curriculo: de
um lado, a gestdo do tempo para contemplar os assuntos propostos e, para isso, cada
professor deve conhecer seus alunos e eleger a profundidade ou a escala ideal com a qual
abordard os contetdos propostos, por outro lado, para além da perspectiva pontual de
cada sala de aula, a preocupagio com o bem estar coletivo deve determinar momentos
para refletir sobre problemdticas comuns a todos, através de projetos que sejam constitu-
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idos em sentido duplo: dos problemas locais para discussoes globais e dos anseios univer-
sais para debates locais;

(7) o “rigor” estd ligado a procedimentos, avaliagdes e, principalmente, a interpreta-
¢do de resultados inseridos em um novo contexto ligado 4 indeterminancia e 4 interpre-
tagdo. Os resultados devem ser interpretados levando-se em conta um grande niimero de
varidveis envolvidas no processo de ensino e aprendizagem. Por isso, o rigor curricular
pés-moderno pode ser exatamente o contrdrio do que convencionalmente imaginamos,
em geral — exatiddo e intolerancia;

(8) a “ressignificacdo” d4 a Histéria da Matemdtica sua devida importdncia em uma
proposta curricular que deve ser organizada levando-se em conta a elabora¢io histérica
da prépria ciéncia, ndo como acessdrio das aulas de Matemadtica, mas como articuladora
e esclarecedora do processo pelo qual o conhecimento matemdtico foi construido. Além
disso, esse critério privilegia a organizagio de conteidos que possam ser abordados no-
vamente em outros temas, destacando a variedade de representagoes e contextualizagoes
matemdticas dentro da prépria Matemdtica.

A esséncia desta proposta estd em buscar a superagio de que a Matemdtica, no Ensino
Médio brasileiro, é apresentada como uma “histéria contada pela metade” ou um filme
no qual o espectador fica privado de assistir ao final. Entre aprofundar poucos temas que
descaracterizam a Matemdtica, como ¢ feito atualmente, e apresentar muitos aspectos ar-
ticuladores desta ciéncia, porém até superficiais, optamos pela segunda, mesmo sabendo
que a superficialidade parece representar sindnimo de ‘ensino ineficaz’ ou ‘descaracteriza-
¢do da matemdtica’.

THA em salas de aula do Ensino Médio

No grupo de pesquisa, depois do estudo de fundamentos tedricos que foram objeto de
investigacdo dos doutorandos, os mestrandos escolheram alguns temas matemadticos tra-
balhados no Ensino Médio e, para cada um deles, construiram uma versao preliminar de
trajetorias hipotéticas de aprendizagem (THA), que consistem, como j4 vimos, de obje-
tivos para a aprendizagem dos estudantes, de tarefas matemadticas que serdo usadas para
promover a aprendizagem dos mesmos e do levantamento de hipéteses sobre o processo
de aprendizagem dos alunos, segundo Simon (1995).

Essa versao preliminar era discutida simultaneamente no grupo de pesquisa e com
os professores de sala de aula que participaram da pesquisa (cerca de 40 professores de
Matemdtica), a partir de uma versio da THA organizada consensualmente por profes-
sor-pesquisador ¢ professor da sala de aula. Os mestrandos acompanharam o trabalho
realizado pelos professores e, com base no que ocorreu nas aulas, nas interagoes dos pro-
fessores com seus alunos e na avaliacio das aprendizagens, coletaram dados para suas
dissertacoes.

Em fungio da andlise desses registros, mestrandos e professores apresentavam uma
nova versio da THA, fazendo alteracoes e incorporando novas atividades, a partir das ex-



Desenvolvimento curricular em Matemdtica no Brasil: trajetdrias e desafios 73

periéncias realizadas. Observando as dissertacoes produzidas, destacamos alguns aspectos
que consideramos importantes, tanto relativos aos mestrandos que participaram da pes-
quisa, como em relagio aos professores e seus alunos.

No acompanhamento das diversas investigagoes, observamos uma grande preocupa-
¢ao dos mestrandos’ em proporem trajetdrias hipotéticas de aprendizagem compativeis
com perspectivas construtivistas de aprendizagem. No processo de elaboracio eles desta-
cam que, mesmo com os estudos que estdo realizando no mestrado, nio foi tarefa sim-
ples organizar atividades considerando o pensamento do aluno, como mostram alguns
depoimentos:

Na maior parte das vezes usamos atividades de livros ou outros materiais,
sem refletir adequadamente sobre quais seus objetivos, que pressupostos
metodoldgicos estao orientando cada atividade, que conexdes deveriam ser
feitas com conhecimentos que os estudantes ji tém ou o que seria neces-
sdrio trabalhar antes para que eles pudessem compreender o que estamos
querendo comunicar. Com isso, a perspectiva de construgio de trajetria,
que em termos de desenvolvimento curricular é uma tarefa importante e
inerente ao trabalho do professor, ¢ bastante complexa (M1).

Percebemos que algumas atividades da THA inicial nao proporcionavam
a efetiva compreensio de alguns conceitos. Acreditamos que a cada aplica-
¢do de uma nova trajetéria hipotética de aprendizagem o professor precisa
realizar modificacoes nas atividades, pois sempre novas interacoes surgem
acarretando novas hip6teses sobre o aprendizado dos estudantes e, conse-
quentemente, em novos objetivos e novas atividades (M2).

Outra fala recorrente foi a de que néo foi simples “comunicar” inten¢oes aos colegas pro-
fessores do Ensino Médio, sobre o que pretendiam com a THA, mesmo realizando vdrias
reunides com eles.

Cada professor tem suas concepgdes sobre as melhores formas de ensinar. A
mesma THA desenvolvida por dois professores tem resultados muito dife-
rentes. Percebemos que na turma em que o professor constantemente pro-
porcionou um espago maior de comunica¢io em sala de aula, criou-se um
ambiente em que os estudantes puderam interagir com o professor e com
as atividades, mostrando assim, o cardter reflexivo do professor em relacao
a aprendizagem do aluno. No entanto, na turma do outro professor, a ma-
neira como desenvolveu a THA provocou, em alguns momentos, o desin-
teresse dos estudantes em resolver as atividades, pois se sentiam inseguros e
até mesmo desmotivados em realizd-las sem auxilio do professor (M3).

As atividades envolvendo a resolu¢io de problemas, investigagao, contex-
tos interdisciplinares, o uso de softwares e aplica¢io de conceitos e procedi-
mentos matemdticos a situagoes do cotidiano e em outras dreas de conhe-
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cimento podem favorecer a compreensio dos temas de estudo, mas ainda
ha muita dificuldade dos professores em trabalhar dessa forma em sala de
aula, pois ainda predomina a ideia de que os estudantes s6 podem aprender
mediante exposicoes ¢ explicagoes dos professores (M4).

Com relagio aos professores, as dissertagdes indicam alguns pontos comuns:

(1) embora dispostos a se envolverem, os professores de sala de aula tiveram uma par-
ticipagio timida no momento de constru¢iao da THA e, geralmente, concorda-
vam com as sugestoes de atividades levadas pelo pesquisador; as discussoes mais
frequentes giraram em torno do fato de que seus alunos teriam dificuldades em
realizar atividades que inclufam leitura de textos, situagoes-problema, uso de tec-
nologias e que fugiam ao padrao de explicagdes orais do professor seguida de listas
de exercicios;

(2) de modo geral, a atuagio dos professores no momento de realizagao das atividades
em aula foi predominantemente marcada por hdbitos, como o de produzir lon-
gos mondlogos em sala de aula, evitar trabalhos em grupo, dar pouco tempo para
os alunos levantarem hipéteses e tentarem realizar as tarefas, nao fazer perguntas
provocativas e interessantes, mas dar as respostas corretas e escrevé-las na lousa;

(3) embora tenha sido combinado que todas as atividades selecionadas seriam realiza-
das, muitos professores deixaram de propor aquelas que consideravam mais lon-
gas, alegando falta de tempo e/ou falta de condigoes dos seus alunos. No entanto,
nao sugeriram outras formas de atividades que poderiam ser incorporadas;

(4) a0 serem questionados sobre as aprendizagens dos alunos em funcio dos obje-
tivos estabelecidos, a maioria dos professores limitou-se a apresentar dados refe-
rentes a erros e acertos dos seus estudantes e nio a fazer comentdrios sobre o pro-
cesso de aprendizagem ou sobre mudanca de atitudes em funcio das atividades
propostas.

Com relagio aos estudantes que participaram da pesquisa, seu envolvimento com tarefas
menos usuais que envolviam leitura de textos, uso do computador, resolugio de proble-
mas e investigacdes, mostraram que essas possibilidades sao promissoras no sentido de
que ocorra a aprendizagem, mas diversos fatores, dentre os quais a prépria atuagio do
professor, nao permitiram que se formulassem assertivas mais contundentes sobre essas
propostas.

Os mestrandos destacaram que a formagao do professor e as condicoes de trabalho
em que estdo inseridos dificultam a preparagao e elaboracio de atividades que tenham
inicio com as suas hipéteses de aprendizagem dos alunos. Eles estdo condicionados a atu-
ar como meros aplicadores de atividades prontas, sem clareza sobre objetivos pretendidos
ou sobre os pressupostos diddticos que as fundamentam.

No entanto, perceberam que o envolvimento dos professores com a THA contribuiu
para mudancgas em sua prética de ensino: eles afirmaram terem interesse em trabalhar
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com o uso de soffwares e com a aplicabilidade de conceitos matemdticos em diferentes
dreas de conhecimentos. Além disso, perceberam a importincia de elaborarem atividades
partindo de suas hipéteses de aprendizagem, de seus objetivos adquiridos em sua experi-
éncia profissional, para construirem um caminho de aprendizagem mais acessivel ao alu-
no e com uma compreensio significativa do conceito abordado.

O grupo de pesquisa considerou particularmente importante o alerta de Simon no
sentido de que o construtivismo também aponta um desafio para a Educagao Matemdti-
ca, qual seja o de desenvolver propostas de ensino em que a construcio de conhecimen-
tos seja tomada como perspectiva tedrica. Mas também ficou bastante forte a ideia de
que a Educacio Matemdtica nio produzird métodos com ideias fixas ou plataformas para
as acoes docentes e as estruturas metodoldgicas deverdo sempre suportar transformacoes
experimentais.

Concordamos ainda com Simon no que se refere ao fato de que indicagoes para o
professor sobre a importincia da interagio de pequenos grupos e a manipulagio de ma-
teriais, por exemplo, podem ser instrumentos valiosos nas maos dos docentes de Mate-
mdtica. No entanto, estes instrumentos nio sao suficientes para permitirem que os pro-
fessores sejam arquitetos da produgio de situacoes de aprendizagens que resultem num
crescimento conceitual de seus alunos. Professores novatos, por exemplo, muitas vezes
questionam o conhecimento de seus alunos, consciente ou inconscientemente, esperan-
do que, no minimo, um aluno esteja habilitado a explicar sua ideia para os outros. E
perguntam o que devem fazer com um grupo de alunos, para que construam conceitos
matematicos.

Em sua formagio inicial, mesmo com a inser¢io de uma carga hordria razodvel de
Prética de Ensino e Estdgio Supervisionado®, nossa experiéncia em institui¢oes de ensino
superior publicas, privadas e comunitdrias mostra que os egressos dos cursos de Licencia-
tura em Matemdtica, ainda se sentem despreparados para realizar o trabalho docente.

Desse modo, o jovem professor tende a usar modelos, em geral ultrapassados, sem
perceber a necessidade de conhecer e de construir modelos de ensino que sejam consis-
tentes e construidos de forma coerente com teorias, como é o caso das teorias de perspec-
tiva construtivista.

Para mudancas significativas, os jovens professores precisam de conhecimentos sobre
os conhecimentos dos alunos, conhecimentos para gerar trajetérias hipotéticas de apren-
dizagem, andlises conceituais para que possam ensinar Matemdtica. Enfim, seria funda-
mental que se apropriassem efetivamente de resultados de pesquisas relevantes sobre os
conhecimentos matemadticos de criangas e jovens, inovagdes curriculares, planejamento,
construgoes de atividades e que se apropriassem da ideia de que suas hipdteses ¢ metas
sobre as aprendizagens de seus alunos e a prépria formatagao de atividades mudam conti-
nuamente e promovem novos conhecimentos ¢ seu efetivo envolvimento na cultura ma-
temdtica em sala de aula.
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As avaliagdes externas e seus impactos no processo de organizagio e
desenvolvimento curricular no Brasil

Para concluir nossas reflexdes/contribui¢ées, queremos abordar uma questdo que merece
destaque, no momento atual: a influéncia das avaliagoes externas e seus impactos no pro-
cesso de organizagdo e desenvolvimento curricular no Brasil.

Com o advento das avaliagbes externas internacionais, como o Programa Internacio-
nal de Avalia¢io de Alunos — PISA? e nacionais, como o Sistema de Avaliagao da Edu-
cagdo Bdsica — SAEB, o Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, além de provas
regionais e locais, o ensino de Matemdtica no Brasil tem sofrido grandes criticas, alarde-
adas pela midia, geralmente culpando-se professores e alunos pelo “baixo desempenho”.

Dentre os dados divulgados'®, destaca-se que a Matemdtica ainda é o ponto mais fra-
co dos estudantes do pafs. Apesar de ter subido 16 pontos, a média nacional — de 386
— ainda fica 111 pontos abaixo da média da Organizagao para Cooperagio e Desenvol-
vimento Econémico — OCDE. Em Matematica, 69% dos estudantes do pais chegam
apenas ao nivel 1, contra 73% em 2006. Esses jovens nio conseguem ir além dos pro-
blemas mais bdsicos e tém dificuldades de aplicarem conceitos e férmulas. Na avaliagio
da OCDE, eles teriam inclusive dificuldades de tirarem proveito de uma educagao mais
avancada.

Mesmo admitindo-se que essa avaliacio ratifique em parte o que os educadores bra-
sileiros jd sabem — que o ensino de Matemdtica enfrenta problemas — o fato ¢ que as
politicas puablicas tém dado énfase a realizagio de diferentes e sucessivas provas — na-
cionais, regionais ¢ locais — ¢ abandonado significativamente as a¢des de implemen-
tagdo curricular e de formagao continuada de professores, na perspectiva da inovacio
curricular.

Desse modo, corre-se o risco de que as matrizes de habilidades que orientam as ava-
liagoes e sao divulgadas as escolas, acabem instituindo uma espécie de “curriculo oficial”
na medida em que indicam o que se espera que os alunos aprendam e, portanto, o que
serd cobrado nas avaliagoes.

Assim, essas avaliagoes institucionais precisam ser conduzidas no sentido de que nao
se instale a cultura de ensinar apenas o que serd avaliado, de condicionar alunos a respon-
derem com sucesso os testes de avaliagdo e de colocar o bom desempenho das escolas nos
testes, como o indicador mais importante de sua agao educativa.

Tal fato ¢ ainda mais grave se nos reportarmos aos alertas de Keitel e Kilpatrick
(1999), chamando-nos a aten¢ao no sentido de que:

[...] as investigagOes comparativas internacionais tém-se tornado cada vez
mais sofisticadas. Em conjunto com os julgamentos dos especialistas sobre
o modo como o curriculo da Matemdtica deve ser representado internacio-
nalmente, tém sido feitas andlises cuidadosas de documentos oficiais e ma-
teriais escritos. Foram efetuadas andlises a varidveis como o tempo reserva-
do para vdrios tépicos em diferentes sistemas, a proporg¢ao de sistemas que
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tratam um dado tépico em cada ano, a forma como varia, nos manuais, o
espaco concedido a um tdpico, e como difere a organizacio dos manuais
nos diferentes sistemas. Mesmo assim, o curriculo internacional idealiza-
do, definido por um conjunto comum de tarefas organizadas por tépicos
de conteddo, continua a ser a norma para medir o desempenho. Nao ¢
concedida nenhuma tolerincia pelo fato de existirem objetivos, questoes,
histérias e contextos que sio diferentes entre os curriculos de Matemadti-
ca dos sistemas em estudo. Ninguém aborda realmente em que medida os
alunos de um dado sistema estao aprendendo o curriculo de Matemdtica
que o seu sistema lhes oferece.

Embora admitindo-se a importincia que podem ter essas macroavaliagoes, elas precisam
ser bem conduzidas no sentido de que nao se instale a cultura de ensinar apenas o que
serd avaliado, de condicionar alunos a responderem com sucesso os testes de avaliagdo e
de colocar o0 bom desempenho das escolas nos testes, como o indicador mais importante
de sua agao educativa.

Consideragoes finais

Para finalizar este artigo, em fun¢io do exposto, propomos alguns desafios a serem en-
frentados pela comunidade brasileira de educadores matemdticos, no que diz respeito a
temdtica curricular:

(I) Colocar o debate sobre a organizagio curricular na pauta das discussoes, apoiando
a tomada de decisdes sobre as competéncias dos diferentes niveis de um sistema educati-
vo complexo, como ¢ o caso brasileiro, no que se refere a construir projetos curriculares
que correspondam aos anseios da sociedade de nosso pais.

(IT) Dar continuidade as pesquisas que apoiam o processo de selecio de contetdos,
buscando o estabelecimento de critérios mais precisos em relagio ao que significa, por
exemplo, ter relevancia social e cultural, ter importincia para subsidiar aprendizagens ex-
tra-Matemdtica e intra-Matematica.

(III) Dar continuidade s pesquisas que apoiam o processo de organizacio de conte-
udos, buscando superar os modelos lineares, as ideias de pré-requisito que muitas vezes
engessam a construcio de conceitos ¢ procedimentos e estar atentos a possibilidades de
organizagbes mais relacionais, como os modelos de curriculos em redes, mapas conceitu-
ais entre outros.

(IV) Propor o debate sobre as macroavaliagoes na pauta das discussoes, chamando
atencdo para que as matrizes de contetdos para avaliagao nio tomem o lugar da discussio
curricular e que as comparagées feitas nao sirvam tio somente aos propdsitos de interferir
na auto-estima de professores e estudantes.

(V) Incorporar de fato a sociedade brasileira e, em especial, os professores de Mate-
mdtica no debate curricular, sendo para isto necessdrio dar-lhes acesso a investigacoes
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existentes para que possam ter uma atuagio consistente e propositiva no que se refere aos
caminhos a serem trilhados.

(VI) Consolidar grupos existentes e constituir novos com vistas a ampliar e aprofun-
dar as pesquisas sobre o desenvolvimento curricular em nosso pais e estabelecer intercAm-
bios com outros paises para a troca de conhecimentos e de experiéncias.

Somente a partir do enfrentamento destes seis desafios ¢ que poderemos modificar a
estrutura arcaica da organizacio curricular da Matemdtica na educagio bdsica brasileira
e propor inovagdes curriculares significativas que estejam articuladas a formagio inicial e
continuada de professores que ensinam Matemdtica.

Notas

' Demanda essa surgida com o fim do periodo de ditadura militar, com o advento da abertura demo-

crdtica, com os debates educacionais promovidos por educadores como Paulo Freire e Darcy Ribeiro,

entre outros, nas décadas de 1980 e 1990.

2 Documento da Secretaria de Educacio Bésica, Diretoria de Concepgoes e Orientagoes Curriculares

para Educagio Bésica. Foram analisadas propostas das secretarias municipais das capitais, compondo
uma amostra de 13 propostas de Ensino Fundamental. A andlise incidiu sobre um total de 60 propostas,
sendo 34 de Ensino Fundamental (incluindo as 13 citadas e 21 de secretarias estaduais) e 26 propos-
tas de Ensino Médio. Nio apresentaram propostas de Ensino Fundamental os estados: Roraima, Mara-
nhao, Paraiba, Rio Grande do Norte, Sergipe ¢ Piaui. De Ensino Médio, apenas o estado de Ronddnia
nio apresentou proposta. Para o Ensino Fundamental as propostas elaboradas pelas secretarias munici-
pais das capitais e incluidas no estudo foram: Fortaleza, Campo Grande, Boa Vista, Macapd, Maceid,
Jodo Pessoa, Recife, Goidnia, Cuiabd, Vitéria, Sio Paulo, Curitiba e Florianépolis.

> “O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente escolar que, sem fazer
parte do curriculo oficial, explicito, contribuem, de forma implicita para aprendizagens sociais relevan-
tes (...) o que se aprende no curriculo oculto sio fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores
e orientagoes (...)” (Silva, 1999).

4 ParAmetros Curriculares Nacionais: Matemdtica. Ensino Fundamental — 1.0 e 2.° ciclos. Brasilia:
MEC, 1998; Pardmetros Curriculares Nacionais: Matemdtica. Ensino Fundamental — 3.0 e 4.° ciclos.
Brasilia: MEC, 1999; ParAmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia: MEC, 1999.

> O grupo tem como lider de pesquisa a Profa. Dra. Célia Maria Carolino Pires que o coordena desde

2000 e faz parte do Programa de Estudos Pés-Graduados em Educagio Matemdtica, da Pontificia Uni-
versidade Catélica de Sao Paulo.

¢ KOBASHIGAWA, Mutsu-ko (2006), analisou como ocorreu a apropriagio, a interpretagao e uso
dos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental por professores de uma regido do Esta-
do de Sao Paulo.

7

M4.

8 Conforme Resolugio CNE/CP 2, de 19 de fevereiro de 2002, a carga hordria dos cursos de Forma-
¢do de Professores da Educagio Bdsica, em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduagio plena,
serd efetivada mediante a integralizacio de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas. Dessas ho-
ras, 400 (quatrocentas) horas de pritica como componente curricular, vivenciadas ao longo do curso e
400 (quatrocentas) horas de estdgio curricular supervisionado a partir do inicio da segunda metade do
curso.

Os mestrandos do grupo que deram depoimentos estio aqui identificados como M1, M2, M3 e
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?  PISA: Programa internacional de avaliagio comparada, cuja principal finalidade ¢ produzir indica-

dores sobre a efetividade dos sistemas educacionais, avaliando o desempenho de alunos na faixa dos 15
anos, idade em que se pressupée o término da escolaridade bdsica obrigatéria na maioria dos paises.
10

Dados do MEC divulgados no jornal O Estado de Sao Paulo. Lisandra Paraguasstt — Brasil tem 32
maior evolugio no PISA — 07/12/2010.
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Resumo. Neste artigo nosso objetivo é apresentar aspectos da trajetéria da organizagio curricular no
Brasil e levantar alguns desafios para a comunidade de Educagio Matemdtica a serem enfrentados nas
préximas décadas. Baseia-se nas investigacoes de um grupo de pesquisa denominado Organizagio e
Desenvolvimento Curricular em Matemdtica e Formacio de Professores e na interlocugio com autores
como Bishop, Doll Jr., Keitel, Kilpatrick, Sacristdn, entre outros. Destaca diferencas entre curriculos
prescritos e praticados pelos professores e também diferencas entre discursos pedagdgicos dominantes
e sua concretizagio nas salas de aula. Para finalizar, propomos alguns desafios a serem enfrentados pela
comunidade de educadores matemdticos brasileiros, que pressupoem colocar o debate sobre a organiza-
¢do curricular e as macro-avaliagoes na pauta das discussoes, realizar estudos e experiéncias que apoiem
o processo de selecdo e organizagio de contetidos, incorporar a sociedade brasileira e os professores de
Matemdtica no debate curricular, consolidar grupos existentes e constituir novos para ampliar e apro-
fundar as pesquisas sobre o desenvolvimento curricular, estabelecendo intercAmbios internacionais para
troca de conhecimentos e de experiéncias.

Palavras-chave: Educagao Matemdtica; Desenvolvimento curricular; Organizagao curricular; Curri-
culo prescrito; Curriculos de Matematica.

Abstract. In this article our objective is to present aspects of curricular organization’s trajectory in Bra-
zil and raise some challenges faced for the next decades in community of Mathematical Education. It is
based on inquiries of a called group Organizagio e Desenvolvimento Curricular em Matemdtica e For-
macio de Professores and with authors as Bishop, Doll Jr., Keitel, Kilpatrick, Sacristdn, among others.
It also detaches differences between curriculum prescribed and practised for professors and differences
between dominant pedagogical speeches and its concretion in classrooms. To finish, we consider some
challenges to be faced for the community of Brazilian mathematical educators, whom they estimate
to place the debate on curricular organization and macro-evaluations in guideline of quarrels, to carry
through studies and experiences that support the process of election and organization of contents, to
incorporate the Brazilian society and professors of Mathematics in curricular debate and to consolida-
te existing groups and to constitute new stop to extend and to deepend research on curricular develop-
ment, establishing international interchanges stop exchange of knowledge and experiences.

Keywords: Mathematical Education; Curricular development; Curricular organization; Prescribed
curriculum; Mathematics curricula.
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