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Antenas bem ajustadas permitem captar “certos sinais”
que o futuro mediato ou imediato emite na diregcéo do
presente. No entanto, o observador “daquilo que esta por vir”
deve dotar-se de uma enorme soma de humildade, condicéao
indispenséavel para driblar a seducdo do dogmatismo e para
manter-se equilibrado sobre a corda bamba da tenséo entre o
“ja” e 0 “ainda-nao”.

(Mesquida 2002, p. 71).
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RESUMO

O presente estudo trata da percepcao dos sujeitos da pesquisa acerca do
ensino e da aprendizagem da matematica. Procurou analisar os percursos das
Propostas Curriculares de Matematica, no periodo de 1988 a 2000, desde o
contexto de sua producdo até a realidade de sua implantacdo nas escolas,
discutindo-se o impacto que elas tiveram nas praticas pedagoOgicas dos
professores. Buscouse, inicialmente, situar os principios que fundamentaram a
organizacdo dos curriculos de matematica da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, no contexto das politicas publicas e da legislacdo vigente nos
respectivos periodos.

Ao estabelecer marcos tedricos para a formacdo do Educador Matemaético,
foram estudados os autores que tratam dos Fundamentos da Educacgéo, da
Gestéo Educacional e da Educag¢do Matematica. Por se tratar de um Estudo de
Caso Etnografico, buscouse nos documentos que registraram a Historia da
Educacao desta rede de ensino, elementos que permitissem tracar o perfil dos
Curriculos de Educacdo Matemética do periodo estudado. Para registrar a
percepcado dos sujeitos, fezse uso da técnica de entrevistas semi-estruturas,
conduzidas com dezesseis sujeitos, sendo oito professores e oito pedagogos. A
analise e discussdo dos dados representaram as etapas mais ricas e dificeis do
estudo pelo cuidado com o registro de detalhes significativos, verdadeiras
preciosidades, expressar com fidedignidade, através do discurso dos sujeitos, um
pouco da atuacdo destes verdadeiros herbis que, anonimamente, ajudaram a
construir a histéria da educacao desta cidade.

Os dados expressaram a preocupacao dos educadores quanto a qualidade
do ensino e da aprendizagem, destacando tanto praticas bem fundamentadas,
como praticas que centram na exercitagdo. Apontaram, também, para a
problematica da formacédo do professor, especificamente, sobre as formas de
realizacdo da formacado continuada e para a capacidade de gestdo do processo
pedagdgico pelo coletivo da escola, fatores considerados pelos sujeitos, como
elementos fundamentais na passagem do curriculo pensado ao curriculo vivido.
Ao desvelarem experiéncias bem sucedidas na operacionalizacdo curricular de
matematica, os depoimentos dos sujeitos permitiram localizar a existéncia de
fragilidades operacionais em projetos de formacdo continuada que n&do tém
resultado em mudancas significativas das praticas pedagogicas.

A pesquisa levantou pistas para a proposicdo de uma educacao
matematica critica e reflexiva, dentre elas, a realizacdo de trabalho colaborativo
entre instancias formadoras e Rede Municipal de Ensino, centrado em atividades
de reflexdo e pesquisa que envolva professor e pedagogo em busca de melhor
gualidade do processo de ensinar e aprender matematica.

Palavras-chaves: politicas curriculares, educacdo matematica, formacao
continuada do professor, aprendizagem critico-reflexiva.



ABSTRACT

The present dissertation focuses on educators’ of the Municipal Public
School’s perception of the teaching and learning of Mathematics. The course of
the curricular proposal of Mathematics, from 1988 to 2000, was analysed since its
production until its implementation in the Schools, discussing the impact they had
in the teachers’ pedagogical practice. An attempt was made in order to situate the
principles that had grounded the organization of the curricula of mathematics in
the context of political policies and of the current legistation in the referred period.

When establishing theoretical marks for the formation of the mathematical
educator, authors who have approached the Basis of Education, Educational
Management and, Mathematical Education were studied. Because it focuses on
an Ethnographic Case Study, it was tried to find elements which permitted to draw
the curricula profile in the documents that register the history of education in the
Municipal Public School. In order to record the collaborators’ perception, the
technigue of semi-structured interview was used with sixteen collaborators, who
were nine teachers and seven pedagogues. The analysis and discussion of the
data represented the richest and the most difficult stages of the research.

The data expressed the educators concern in relation to teaching and
learning, pointing out well-grounded practices, as well as practices which are
centered in doing exercises. It also pointed out the problematical of teacher’s
formation, especifically related to ways of realizing the continual formation and the
management of the pedagogical process by the whole school, factors considered
by the collaborators as essential elements in the passage from the thought out to
the experienced curriculum. When revealing successful experiences in the
curricular operationalization of Mathematics, the testimonies permitted to detect
the existence of operational fragility in projects of continual formation which do not
have resulted in changes of pedagogical practices.

The research provided of a critical and reflexive Mathematical Education of
a collaborative work between the colleges and the Municipal Public Schooal,
facusing on activities of reflection and research which involve teachers and
pedagogues in search of quality in the reaching and learning process of
Mathematics.

Keywords: Teaching practice, curricular politicals, Mathematical Education,
permanent educator formation, critical and reflexive learning.
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INTRODUCAO

Este estudo tem como objetivo investigar a educacdo mateméatica na
histéria recente da educacdo da Rede Municipal de Ensino (RME) de Curitiba,
analisando a percepcao dos educadores (professores e pedagogos) a respeito
das propostas curriculares, a forma como as mesmas tém sido produzidas e como
chegam na escola.

O interesse em pesquisar 0 tema referente a trajetdria da educacéo
matematica € uma resposta as necessidades evidenciadas ao longo de trés
décadas de trabalho na educacado escolar, como professora e pedagoga nesta
Rede, onde foi possivel observar a relevancia da matematica na vida escolar
tanto dos alunos como dos professores. Desta forma, considera-se que 0s
professores e estudantes tém uma posicdo diante do ensino e da aprendizagem
desta area de estudo, marcada pela concepcdo de conhecimento matematico
construida ao longo da sua propria histoéria, dentro e fora da escola.

Carvalho (1994), chama a atencédo para dois aspectos essenciais na
analise da situacdo do ensino: a visdo da matematica que esta presente na
relacdo pedagogica e a imagem negativa em relacdo a este conhecimento,
fatores que podem determinar a escolha profissional para grande parte dos
jovens. Entre os motivos que levam a optar por cursos da area das ciéncias
humanas, incluindo-se ai os cursos de Formacao de Professores e Pedagogia, o
sucesso ou o fracasso na matematica tem sido um dos indicadores. A autora
afirma que o “desgosto por Matemética [é] manifestado pela maioria absoluta dos
alunos que procuram o curso de Habilitacdo ao Magistério”. Esse dado pdde ser
verificado, numa pequena amostragem de calouros, no primeiro semestre de
2001, em que 48% dos entrevistados (Curso Superior de Formacdo de
Professores, Normal Superior da Universidade Eletrdnica do Brasil e Pedagogia),
declararam ter dificuldade com a matematica.

Olhar a matematica do ponto de vista do Pedagogo e do professor
atuante nos anos iniciais do Ensino Fundamental, constituiu-se num duplo desafio
para a pesquisadora: de um lado a possibilidade de espraiar a visdo para a
relacdo deste campo do conhecimento com a fungéo da escola numa sociedade
informatizada, incluindo ai os saberes pedagdgicos e o0s saberes do

desenvolvimento humano; por outro lado a limitacdo a que o pedagogo esta



submetido quanto a compreensdo da especificidade do conhecimento
matematico, enquanto area de estudo e pesquisa, que o faz sentir-se inferior na
relacdo com o professor de matematica e, assim, no exercicio de sua funcéo de
articulacdo pedagodgica, vem reduzindo sua atuacdo aos eventos disciplinares.
Discutir esse duplo desafio foi um dos motivadores desse estudo.

Para isso, focalizam-se as propostas curriculares de mateméatica vigentes
no periodo de 1988 a 2000. Pretendeuse destacar as nhecessidades
evidenciadas pelos sujeitos da pesquisa nas diferentes &reas da sua atuacao —
professores dos Ciclos | e II; professores de matematica de 52 a 82 séries e
pedagogos - enquanto pistas para futuras intervencbes quanto a formacao
continuada e/ou ao desenvolvimento de metodologias coerentes com 0s
principios de educagdo matematica, definidos nas propostas pedagégicas
adotadas.

Um estudo com base histérica parte sempre de um recorte da realidade
recriada pela subjetividade/objetividade dos atores, portanto, a analise é apenas
uma possivel leitura da realidade. No estudo preliminar, realizado na fase de
elaboracao do pré-projeto para selecdo no mestrado, ja foi possivel perceber que
as tendéncias da educacéo sdo transpostas para os professores pela via politico
ideoldgica. Dessa forma, o estudo da trajetéria histdrica da matemética na RME
traz a reflexdo os eventos inovadores engendrados no seu movimento pendular,
bem como o significado das reformas para o contexto estudado. Esses
significados se constroem na relacdo com o cotidiano, portanto, na humildade de
saber-se parte desse processo construtivo, nada mais, nada menos. Cunha
(1996, p. 119) analisa a forma como as decisdes pedagogicas estdo subordinadas
as concepcdes de conhecimento e sustentadas por l6gicas politico-econémicas.

Ao delinear o cenério para identificar os principios que orientaram as
politicas educacionais do Municipio de Curitiba e a relacdo destas com a
intencionalidade presente na organizagdo da acdo docente, procurouse
estabelecer um paralelo entre os modos de conceber a Educacdo Matematica no
Brasil — organizados por Fiorentini (1995) - e a prética vivenciada em Curitiba,
nas ultimas décadas, destacando alguns marcos que influenciaram, de forma

mais intensa, as propostas curriculares, em especial, na area da matematica.



A atuacdo do Municipio de Curitiba na educacgéo formal, data de 1.955,
destacando-se, desde o inicio, no atendimento a populacdo da periferia da
cidade. Assim, a primeira escola municipal a entrar em funcionamento foi o Grupo
Escolar Papa Jodo XXIll, na Vila Ledo, em 1.963. Consta das atas que
documentam o histérico desta escola a énfase nas atividades comunitarias, como
o clube de mées. Neves (1988) , relata a criagdo do “Departamento de Bem Estar
Social (DEBS) em 1965, cuja estrutura se compunha de uma diretoria de
Educacdo, uma Diretoria de Saude e Diretoria de Desenvolvimento Social”. A
alianca dessas trés areas, marca a Educacdo do Municipio de Curitiba com o
atendimento a populacdo que se estabelece nas comunidades da periferia. Assim,
0 1° projeto do DEBS foi a implantacdo de “Escolas Comunitarias”. Ja no 1° Plano
de Educacao (1968), esta definida como principal funcdo da Escola a transmisséo
do conhecimento acumulado no sentido de preparar o aluno para a vida, calcada
nos ideais da Escola Nova. O programa de Matematica, era ditado pela Secretaria
da Educacdo do Estado do Parana, constituido por um rol de conteudos, de
acordo com o que preconizava a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
n.° 4024/61. Entretanto, a pratica pedagdgica da Prefeitura Municipal de Curitiba,
ja nasceu de um projeto diferenciado; desde o inicio, se evidencia o cuidado [de
seus profissionais] em ligar o conhecimento a comunidade. (Paulin, 2003, p.15). O
2° Plano de Educacéo de 1.975 (elaborado a partir dos pressupostos da reforma
educacional, explicitados na Lei n.° 5692/71), “define a Escola como Instituicao
cuja influéncia é planejada, dirigida e orientada para fins determinados; para isso
conta com pessoal especializado, selecionado e responsavel perante os pais e a
sociedade (Neves, 1988, p. 10). Este plano, influenciado pelos pressupostos da
tendéncia tecnicista, apresentava como caracteristicas:

a) politica de aperfeicoamento de Recursos Humanos, através de cursos de
curta duracdo em cada area do conhecimento;

b) principios Curriculares determinados pelo 6rgdo central. Assim, a estrutura
Central da Diretoria de Educacdo contava com uma Coordenacao
Pedagogica das Areas de Ensino. Na area de matematica foi implantada a
Matematica Moderna em todas as escolas da Rede Municipal de Ensino,
adotando-se como livro texto: Matematica Moderna do NEDEM (Nucleo de

Estudo e Difusédo do Ensino da Matematica).



Em 1.979, ocorreu uma reestruturacdo administrativa e o 3° Plano de
Educacdo Municipal da gestdo 79/83 previu que cada uma das 59 unidades
escolares da Rede, elaborasse seu Plano Curricular. A orientacdo pedagdgica,
na area de matematica, centrava-se nos pressupostos da Matematica Moderna,
enfatizando: o0s conjuntos; a geometria euclidiana; as quatro operacgoes
fundamentais, com destaque as propriedades; os sistemas de medidas e as
situacbes-problemas que eram tratadas como conteudos, ao final dos capitulos
gue versavam sobre numeros e operagdes. Como pudemos averiguar, nos
relatorios do Departamento de Capacitacdo Profissional, os programas de
Treinamento Profissional para os professores, no periodo de 79 a 83, através de
cursos de curta duracdo, enfatizaram a metodologia (46%), os conteudos (29%),
a utilizacdo de materiais concretos, a representacdo grafica e o desenvolvimento
do raciocinio logico. O controle dos resultados se fez através de testes bimestrais
unificados para toda a Rede. Os professores participaram deste sistema de

avaliacao centralizada, contribuindo na organizacédo de um banco de questdes.

A Poalitica Educacional da Gesté&o 83/85, cuja proposta se intitula: “ Educagdo para uma Escola
Aberta”, introduziu a discussdo sobre a democratizagdo da escola publica, enfatizando os contelidos das éreas
como instrumentos de cidadania. Na disciplina de matemética, professores® de outras redes publicas de
ensino e de universidades do Parana, Sao Paulo, Pernambuco, Bahia, Minas Gerais e Brasilia, foram
convidados para proferir palestras nos Seminarios M unicipais de Educacao e as idéias defendidas pelo

movimento de Educagdo M atematica comegaram a ganhar forca.

A concepcdo da Educacgéo Histérico Critica e dos pressupostos voltados
aos aspectos socioculturais da Educacdo Matematica, foram oficializadas ro
Curriculo Basico para a Rede Municipal de Ensino de Curitiba (1988), cujo
subtitulo: "Curriculo Basico: Uma contribuicdo para a Escola Publica Brasileira”,
caracterizou a relacdo teoria-pratica via assessoramentos de professores de pré a
82 série, com mais intensidade para os professores de pré a 42 séries. As criticas
a Escola Tradicional e a Matematica Moderna estéo registradas nesta edicdo do
Curriculo Basico que, na area de matematica recebeu o titulo: “Matemética: das
Nocdes Intuitivas ao Dominio da Linguagem Formal’, sintetiza o pressuposto
metodoldgico que considera: "a acdo, a compreensado, a simbolizacdo das acbes
e a fixacdo ou o conhecimento automatizado, como fases desse processo de

interacdo dialética da construcéo do conhecimento matematico” (p. 85).



Na versédo do Curriculo Basico, reorganizada entre 1991 e 1994, o subtitulo
do documento expressa a ampliacdo deste eixo norteador: “Matematica: na
Histéria de sua Criacdo a Chave para a Compreensdo dos Avangos
Tecnoldgicos”, explicitando o0s aspectos socio-histéricos da Educacao

Matematica.

Durante doze anos, as metas politicas da Secretaria M unicipal da Educagdo enfocaram a prioridade
do investimento naformacg&o de seus professores paraimplementar este Curriculo Basico. Houve grande
avanco, na area da matemética, com a definicéo dos eixos basicos destas propostas curriculares: NUmeros,
Geometria e Medidas, dos contetidos que constituiram cada um desses eixos e da explicitacdo das

possibilidade de articulagdo entre eles.

Embora os investimentos na defini¢do de diretrizes pedagdgicas e na qualificagdo dos educadores,
nesse periodo, tenham sido intensos, nos dados da avaliagdo referentes ao rendimento escolar da Rede
Municipal de Ensino de Curitiba, a matemética permaneceu, dentre as areas do conhecimento, a que mais
contribuiu parao fracasso escolar dos alunos, principal mente na 32 e 52 séries do 1° Grau, 0 que pode ser
averiguado no quadro que relaciona alunos reprovados na série e reprovados em matemética; dados de 1996
€1998. (Anexo 1).

Esse quadro darealidade educacional do municipio, é reflexo do contexto nacional, como podemos
constatar nos dados do Sistema de Avaliagdo da Educacdo Basica (SAEB), criado em 1990 e que deinicio
avaliou as séries impares, e, apds 1995, também as 42 e 82séries (Anexo 2). Para Demo (1996, p. 79 e 91),
os dados dessa avaliac8o externa (SAEB/93), evidenciaram que a aprendizagem de matemética, a partir da 32
série— considerando a média nacional — fica abaixo dos 30%, como se houvesse um efeito de
“desaprendizagem”; as quintas e sétimas séries apresentam um quadro critico. Na 52 série encontra-se o
maior gargal o nacional, evidenciando que sequer um quarto dos contelidos ensinados sdo aprendidos pelos
alunos na média nacional. Cabe a questdo “ O que levaria a umdesempenho tdo baixo, emtodo o pais?”. O
autor atribui como valor a este tipo de avaliagdo, arevelagdo das fraquezas da qualidade politica,

considerando a aprendizagem como fungao também da competéncia do sistema e do professor.

Na Avaliacdo Nacional de 1995, que abrangeu alunos de quartas e
oitavas séries do primeiro grau, 0s percentuais de acerto por série/grau e por
processo cognitivo em Matematica, evidenciaram, além de um baixo desempenho
global, o fato de que as maiores dificuldades s&o encontradas em questbes
relacionadas a aplicacdo de conceitos e a resolucdo de problemas (PCN,
Matematica, MEC/SEF, 1998).

Na década de 1990, em decorréncia dos documentos de compromisso dos

paises participantes da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, em

! Alguns nomes séo citados pel os sujeitos entrevistados no capitulo 4, p. 82.



Jomtien, Tailandia®, a RME participou da elaboracdo do Plano Decenal de
Educacao para Todos, coordenado pelo MEC, que teve como foco a questdo da
indissociabilidade entre 0 acesso, a permanéncia e a Qualidade da Educacao.
Segundo Didonet (2000), o plano dividiu as metas em duas etapas (90-95 e 95-
2000), num processo nacional, envolvendo os governos municipal, estadual,
federal e as entidades da sociedade civil. Assim, no governo municipal da gestéao
93-97, a Qualidade da Educacédo se traduziu em acdes intensivas de “Gestao da
Qualidade”, priorizando os resultados dos processos; entretanto é possivel
observar também, a existéncia de movimentos empenhados com a qualidade dos
processos do ensino e da aprendizagem, entendendo a “Educacdo como a
formacdo da competéncia humana, histérica com qualidade formal e politica”
(DEMO, 1996, p. 3).

Como parte desse movimento, a Rede Municipal de Ensino implantou o
projeto “Inovar e Intervir’, assessorado pelo professor Pedro Demo, cujo
pressuposto foi o ensino com pesquisa. O grupo-base® deste projeto, em
parceria com 0 Servico de Pesquisa da Secretaria Municipal da Educacao de
Curitiba, através de uma avaliagdo dos conteludos basicos de Matemética e
Portugués,” realizada nas nove escolas municipais envolvidas nesse projeto,
identificou que as maiores dificuldades em matemética aparecem nas terceiras e
guartas séries do Ensino Fundamental. Na analise qualitativa dos dados, pode-se
inferir que essas dificuldades estavam relacionadas a compreensao de problemas
envolvendo: subtracdo com recurso; multiplicacdo; fracdes e numeros decimais;
célculo de areas e perimetro do triangulo; correspondéncia entre areas; raciocinio

l6gico e medidas. A analise dos erros dos alunos, constante do relatério indica

2 Conferéncia foi patrocinada pela UNESCO e contou com a participagdo de entidades internacionais; Os
documentos que expressaram 0s compromissos foram: Declaragido Mundial sobre a Educacéo para Todos e o Marco

de Agdo para Satisfazer as Necessidade Bésicas de Aprendizagem, os quais foram aprovadas por 1.500 participantes,
delegados de 155 paises, representantes de 20 organismos intergovernamentais e 150 ONG's (Didonet,2000), p. 19)

3 Grupo de profissionais que, atuando sob a assessoria do Professor Pedro Demo, no Projeto “Inovar e
Intervir”, realizou um processo de Pesquisa A¢do, junto a nove escolas da RME e coordenou cursos para
pedagogos e professores, cujo pressuposto foi: “Educar pela Pesquisa’, como uma metodologia com
potencial deintegrar aqualidade formal a qualidade politica na educagao.

* Foram utilizados como instrumentos testes el aborados e aplicados pel os professores do Grupo-base,
elaborados a partir dos contelidos do Curriculo da RME/94.



gue os mesmos decorrem do trabalho predominantemente mecéanico das séries
anteriores.

Os dados da pratica docente dessas escolas, do material escolar solicitado
aos alunos, do numero de aulas de matematica previsto na matriz curricular,
evidenciaram gue a matematica constitui prioridade para a escola ao lado da
Lingua Portuguesa. Entretanto, apesar da tradicdo pedagdgica privilegiar a
disciplina da matematica nos ritos que marcam as situacfes do cotidiano escolar,
nota-se que esse privilégio fica reduzido a “exercitacdo”, empobrecendo a
compreensdo mais ampla da realidade.

Os investimentos em capacitacdo, desse periodo, efetivados através de
cursos, oficinas, seminarios internos e externos, em torno da concep¢ao socio-
interacionista de educacao, foram significativos, No entanto, os resultados do
aproveitamento dos alunos de 42 série da Rede, na area de matematica -
produzidos pelo Sistema Estadual de Avaliacdo da Secretaria de Estado da

Educacédo do Parana (AVA) - ndo evidenciaram o sucesso esperado.

Os indice da avaliacdo externa - escala Parana - do ano de 1998, nas
areas avaliadas Portugués, Matematica e Ciéncias foram de: 52,6%, 50% e
34,53% respectivamente. Esses dados, corroborados por outros indicadores de
qualidade, considerados no Planejamento Estratégico da Secretaria Municipal da
Educacdo de Curitiba, indicaram a necessidade de redirecionar o processo

pedagdgico nas, entdo, 137 unidades escolares municipais.

Ao definir as diretrizes politico-pedagodgicas para a organizacdo dos
curriculos escolares, através do documento: “A Escola Organizada em Ciclos de
Aprendizagem: Diretrizes Curriculares em Discussao/2.000”, a Secretaria
Municipal de Educacéo de Curitiba, estabeleceu como meta o “enfrentamento”
dos novos desafios de uma sociedade em constante transformag&o. Assim, foram
definidos como principios orientadores na constru¢cdo dos projetos pedagoégicos
das unidades escolares: a Educacdo para o Desenvolvimento Sustentavel, a

Educacéo pela Filosofia e a Gestdo Democratica do Processo Pedagadgico.

O desafio da superacao do Curriculo Linear, com énfase nos pré-requisitos
(década 70), para a idéia do “Conhecimento em Rede”, fundamentado em

enfoques integradores da ciéncia e da educacgédo, colocado as escolas da RME



como principio para a organizagdo do ensino nas Diretrizes Curriculares/2000,
nado pode desconsiderar os 12 anos do processo de estudo, reflexdo e pratica do
Curriculo Béasico nas versbes de 88 e 94, as quais instauraram entre 0s
educadores o sentimento de fazer parte desta historia, de serem, de fato, sujeitos
dessa histéria. Que outra razéo os levaria, por ocasiao da implantacdo da escola
organizada em Ciclos (1999), a defender o Curriculo Basico, sendo esse
sentimento “de pertenca”™ Observa-se nessa trajetdria um movimento dialético
repleto de contradicdes: ao mesmo tempo que, no discurso, o Curriculo é
defendido com tanta propriedade, nem sempre consegue ser traduzido numa
pratica pedagodgica capaz de promover a aprendizagem significativa para todos o0s

alunos.

A insatisfacdo dos professores, dos alunos e a conformacédo dos pais,
diante dos resultados negativos obtidos na aprendizagem da matematica, por
exemplo, se manifesta na tentativa de justificar o fracasso por questdes alheias a
relacdo professor/aluno/conhecimento. Assim, ao analisar com os alunos e com
seus familiares as defasagens apresentadas na matematica, as mesmas Ssao
consideradas normais; este fato indica a incorporacao cultural, do entendimento

de que o sucesso nesta disciplina € uma questéo de “talento”.

Entretanto, as teorias de aprendizagem desde h& muito tém desmontado
esse Mmito; se a aprendizagem compreensiva/reconstrutiva da Matematica se
fundamenta no desenvolvimento do pensamento l6gico, o fracasso escolar
poderia estar relacionado a énfase no ensino transmissivo, a memorizacédo de

conceitos abstratos e ao treinamento de técnicas operatdrias de forma mecénica.

Para Demo (1998 p 35), “aprender supbe também a memorizacdo, mas a
ultrapassa expressivamente no sentido de assinalar o desafio de renovacéao
constante”, significando que a acumulacdo de material é apenas ponto de partida.
A aprendizagem sup8e um esfor¢co reconstrutivo pessoal e coletivo; ndo pode ser
apenas reproducdo. A aprendizagem da matematica esta ligada a compreensao,

ou seja, a apreensao do significado.

O estudo de Machado (1999), traz elementos fundamentais para a analise
da articulagédo entre o funcionamento dos processos cognitivos e as formas de

organizacdo das agOes docentes. Ao comentar a citagdo de Dewey (1979)



“apreender o significado de um objeto ou acontecimento pressupde vé-lo em
suas rela¢cdes com outros objetos e acontecimentos”, Machado (p. 34), significa o
ato de conhecer como “possibilidade de ir além das informagdes... a capacidade
de conceber projetos”. Assim, a maneira como 0s conteldos de Matematica sao
tratados, de forma estanque e linear, ou, numa abordagem que favoreca e
destaque as conexdes, marca a diferenca entre a aprendizagem mecanica e a

aprendizagem compreensiva/significativa e da matematica.

1. Problematizacgéo

A educacdo escolar, principalmente na disciplina da matematica, tem
privilegiado o saber abstrato,® deduzido de principios e regras apresentadas como
um conhecimento verdadeiro e pronto, deslocado do contexto histérico em que foi
produzido. Os pressupostos dessa linguagem cientifica tornam-se seletivos, na
medida que o significado do conhecimento trabalhado na educacdo escolar ndo
estd acessivel a todos, e desconsidera o saber da experiéncia inerente as
diferentes culturas. Os movimentos educacionais, preocupados com a sOcio-
cultura, apontam propostas concretas de alteracdo destes principios, destacando-
se, na Educacdo Matematica, pesquisas que apresentam propostas mais

adequadas a formagédo para a cidadania.

Souza (1999, p.142), localiza a problematizacdo das questbes sociais,
econdmicas, politicas e ambientais — incluindo nesta analise a questdo ética -
como possibilidades pedagogicas, de ordem interdisciplinar, adequadas a

formacao da cidadania.

5 Para Machado (1999, p. 41), “as abstracdes nunca poderiam ser consideradas um ponto de chegada - nem um ponto de partida. Elas
situam-se no meio do processo; constituem mediagdes necessérias, condicdo de possibilidade do conhecimento em qualquer area(...) 0
conhecimento nasce do real e a ele se dirige permanentemente. As abstrages sdo responsaveis pela organizacdo de relagtes
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Com essa abordagem, buscamos afastar da Educacéo o exasperante e indcuo ensino baseado na
transmissdo de formulas decoradas e o descompromissado aprendizado de receituérios de
problemas vazios de substancia e desconcertado do real. Assim, propomos que as atividades
préticas, com énfase significativa nas préaticas sociais humanas, aliem-se a pesquisa e a questéo
cultural e social dos sujeitos da educagao.

Ao andisar as inlmeras experiéncias de inovacdo educativa que estdo ocorrendo na
educacdo brasileira, Arroyo (2000, p. 1), constata a existéncia de um movimento de carater

inovador tanto ao nivel das decisdes politicas, quanto ao nivel da producédo académica,

sobretudo entre os professores da educagéo bésica. Destaca se nessa andise que:

apesar de conceitos como inovagdo pedagdgica, mudanca curricular e nova escola parecerem
coincidentes, nem sempre ha acordo quanto a concepgdo de inovagdo e as estratégias de mudanca
entre aqueles que formulam politicas e decidem para aescola, e para seus mestres, entre aqueles
gue pesquisam e teorizam sobre a escola, e aqueles, os professores, que pensam e fazem a escola.

A pesquisa bibliogréafica, permitiu evidenciar a hipotese que foi sendo tecida
ao longo da experiéncia pessoal - enquanto professora e pedagoga - que o ato
pedagogico sintetiza as crencas, as representacfes sobre a educacdo e
aprendizagem que o(os) professor(es) constréi(em) ao longo de sua trajetéria de
formac&o humana e profissional. Nesse processo o professor é influenciado pelas
concepcdes tedricas que estdo presentes, no processo de sua formacdo, nas
politicas educacionais, nos curriculos oficiais, nos materiais pedagdgicos e na
forma como se organiza e vivencia o trabalho educativo no contexto escolar.
Tendo como foco o professor atuante no Ensino Fundamental a questdo

norteadora da pesquisa €: Como 0s educadores, que pensaram 0O processo

educativo na Rede Municipal de Ensino de Curitiba e 0os que o fazem acontecer,

se manifestam a respeito das propostas curriculares de matematica do periodo
88-20007?

crescentemente significativas, que passam a caracterizar arealidade concreta como umateia mais complexa, maisrica, viabilizando uma
acao mais efetivasobre eld’.
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Considerou-se importante levantar informagGes acerca dos principios que fundamentaram a
organizagado dos curricul os de matematica da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, desde aimplantagdo do
Curriculo Bésico em 1988, até aimplantacéo da escola organizada em Ciclos de Aprendizagem, em 2000,
buscando os vincul os desses principios com o contexto mais amplo da legislag&o vigente.

Outro aspecto considerado prioritario no levantamento de dados foi a
identificacdo dos investimentos que cada governo utilizou, nesse periodo, para a
organizacdo pedagogica das unidades escolares da RME. Da mesma forma,
destaca-se a necessidade da discussao que o impacto das propostas curriculares
de matemaética tiveram na producdo das praticas pedagogicas dos professores.

Na andlise e discussao dos dados procurou-se destacar as necessidades
evidenciadas pelos sujeitos e as pistas que o estudo fornece para futuras agoes,
discutindo-as como possibilidades de avanco na Educacdo Matematica da Rede

Municipal de Ensino de Curitiba.

2. Objetivos da Pesquisa

2.1. Objetivo Geral

I nvestigar atrajetéria da Educacéo Matematica nos curriculos da rede municipal de
ensino de Curitiba, no periodo de 88 a 2000, analisando as manifestacdes dos

educadores ( professores e pedagogos) com referéncia:

aos conceitos de Ensino e de Aprendizagem da Matemética;

a influéncia das Propostas Curriculares na organizacdo da pratica pedagoégica
da escola e do professor.

as possibilidades e necessidades percebidas como pistas para o
desenvolvimento de praticas pedagogicas coerentes com 0s principios
educacionais definidos nas propostas.



2.2. Objetivos Especificos

1. Identificar os marcos histéricos da Educacédo na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba, descrevendo as propostas curriculares de matematica do periodo 88-
2000,

2. Investigar aspectos do conhecimento produzido no campo da educacdo
matematica brasileira que influenciaram na proposicdo dos principios
educativos que orientam as propostas curriculares de matematica no periodo

em estudo.

3. Analisar a relacdo entre o processo pedagdgico pensado e o vivido/percebido

pelos educadores da RME de Curitiba, ao trabalhar com a educagao

matematica no periodo destacado.

3. Organizagao do Trabalho

A principal preocupacéo deste estudo foi a de buscar, no entendimento de
guem participou do curriculo e por meio de andlise documental, elementos
esclarecedores dos principios que orientam a organizacdo da pratica pedagogica,
tendo como foco de pesquisa o curriculo de matematica. Assim, a introducao traz
uma narrativa dos caminhos percorridos, algumas reflexdes que motivaram a
pesquisa e a afirmacdo da necessidade de ‘tomar parte’, ultrapassar a simples
constatacao referente a falta de um trabalho efetivo com a matematica; nota-se ai,
‘um ir e vir' do presente para a histéria percorrida, fruto das muitas contribuicdes
recebidas dos colegas de trabalho, no decorrer da etapa exploratéria. Apos ter
tomado a decisdo de realizar um estudo de caso da matematica na RME,
relacionando as politicas curriculares e a organizacdo pedagogica/ aprendizagem,
iniciaram-se 0s primeiros registros pela elaboracdo de um projeto de intervencéo
pedagodgica, com o incentivo da Prof2. Dr.2 Heloisa Lick (99). A partir dai, foi
direcionado um olhar mais atento para o assunto. Nesse periodo a pesquisadora
acompanhou a implantacédo dos Ciclos de Aprendizagem nas Escolas do Nucleo
Regional Boa Vista (99/2000); os dados da observacao foram transformados em

Pré-projeto de Pesquisa para ingresso no programa de mestrado, em 2001.
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Uma vez definido o tema, houve preocupagédo em verificar, por meio de
analise documental, a influéncia exercida pelo contexto mais amplo das
concepgOes de educacao nas propostas curriculares da RME, em especial no
Curriculo de Matematica, buscando, nesse recorte, compreender porque a
matematica escolar tem sido um instrumento de exclusdo social. Considera-se
gue os dados desta pesquisa possam indicar prioridades para a formacéo do
professor e para a gestao educacional.

Neste sentido, o capitulo 1, teve o intuito de tracar referéncias para
compreender a relacdo entre as propostas curriculares de matematica e a
organizacdo da préatica pedagodgica nas escolas, sob a 6tica dos principios da
Educacdo Matematica defendidos por autores brasileiros e estrangeiros
preponderantes em cada época, considerando a maneira como esses principios
foram incorporados aos documentos oficiais da Rede Municipal de Ensino de
Curitiba.

Com a finalidade de estabelecer os marcos para o estudo deste caso,
buscou-se em Fiorentini (1994 e 1995), a matriz tedrica para compreender a
evolucdo histérica da Educacdo Matematica no Brasil. O estudo de Fiorentini
indicou a intertextualidade necessaria para a compreensdo deste campo do
conhecimento na sua relacdo com a concepcao de educacdo dos documentos
analisados.

O estudo da formagdo continuada de professores, também parte deste
trabalho, subsidiou a reflexdo da Trajetoria da Educacdo Matematica sob a otica
de wuma das categorias mais recorrentes durante a pesquisa de campo — a
necessidade do professor contar com um espaco institucional de analise da
pratica — fundamento para repensar uma proposta de Formacao Continuada dos
professores da Rede Municipal de Ensino de Curitiba. A Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional, lei n.° 9394/96, Titulo VI, ao normatizar a formacédo dos
profissionais da educacdo, explicita (art. 67, inciso 1l) que assegurar o
aperfeicoamento continuado constitui-se numa incumbéncia dos sistemas de
ensino, um dos aspectos imprescindiveis para promover a valorizagdo
profissional. Nesse sentido, Libaneo (2001, p. 63), enumera entre as condi¢cdes

implicadas no processo de “profissionalizagcdo “ - ao lado da remuneracgéo

compativel e das condicdes de trabalho - “a formacdo inicial e formacéo
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continuada nas quais o professor desenvolve as competéncias, habilidades e
atitudes profissionais”.

Ainda no capitulo 2, aborda-se o tema referente as Situac¢des Didaticas,
tomando a pedagogia francesa como referéncia. Esse estudo teve como meta
indicar possiveis pistas para a construcdo de uma metodologia de Educacédo
matematica que respondesse algumas das necessidades evidenciadas pelos
sujeitos na fase da coleta de dados. As Situacdes Didaticas contribuem para
pensar a pratica pedagdgica num movimento mais amplo que a aula,
possibilitando romper com circulo vicioso da transmissdo e oportunizando a
aprendizagem significativa. Segundo Pais (2001, p. 67), “o saber escolar
aprendido deve proporcionar condi¢cdes para o aluno compreender e participar do
mundo em que vive”. Assim, o momento adidatico, ao permitir a emergéncia das
aprendizagens prévias e o confronto dos pontos de vista entre os alunos,
constitui-se no germe para o estabelecimento de relacdes dentro da prépria area
de estudo, com as outras areas e com a experiéncia vivida. O estudo do tema
permite também vincular o ensino com a pesquisa no processo de formacao
continuada.

Tracar e descrever o caminho percorrido, foi a intencdo do capitulo 3,
onde também foram estabelecidas as categorias para a pesquisa deste estudo de
caso. Estabelecer categorias foi a maior dificuldade desta pesquisadora, mais
habituada a linguagem da pratica pedagogica no cotidiano escolar. Esta questao
foi muito bem analisada por Charlot (2002), quando se refere as diferencas
estruturais entre os processos de pesquisa e da sala de aula.

Os dados coletados no decorrer de todo processo de pesquisa,
sobretudo na etapa de descoberta (momento de descri¢do, organizacdo, analise e
discussdo dos dados), sintetizados nos capitulos 4, 5 e 6, formam um texto
inacabado, no qual sdo apresentadas muitas “vozes” e permite muitas leituras. A
rigueza dos detalhes pode significar, simultaneamente, um mapa para a rota ou
uma teia de novos desafios. Por esse motivo, esses capitulos constituiram-se no

cerne da reflexdo da presente pesquisa.
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A contribuicdo do estudo de Skovsmose®, por uma educacdo matematica
critica, aqui sintetizada, teve o intuito de contribuir para o passo necessario: do
pensado ao realizado, trazendo alguns elementos que possam contribuir com o
pedagogo na tarefa de articular essa reflexdo no ambito escolar.

A guisa de conclusdo pretendeu-se registrar algumas pistas deflagradoras
de futuros projetos de intervencdo pedagogica e/ou administrativa, fruto da
reflexdo conjunta entre pesquisador, orientador, educadores da RME, sujeitos
desse estudo, professores do programa de mestrado e, sobretudo, dos
professores doutores que compuseram a banca nas fases de qualificacdo e

defesa.

® 0 autor, mestre em Matematica e Filosofia pela Universidade de Copenhagen (1975), doutor em Educagdo Matematica pela Royal Canish
School of Educational Studies (1982), é diretor de diversos Centros de Pesquisa e Programas voltados a Educagdo Matemética na
Dinamarca. Ministrou palestras em varios paises e no Brasil foi professor visitante no curso de pés-graduagdo em Educagdo Matematica da
Unesp, Rio Claro (SP).
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1.A EDUCAC}AO MATEMATICA NA REDE MUNICIPAL DE ENSINO NO

CONTEXTO DAS POLITICAS PUBLICAS DA EDUCACAO

A questdo da cidadania tem sido um tema constante nas discussodes sobre
o papel do Estado e talvez se constitua no termo mais importante para
caracterizar as formas de participacao social e politica no Brasil contemporaneo.
Assim, a discussdo acerca do papel da Educacdo na (re)democratizacdo da
sociedade brasileira tém acentuado o desafio “da tomada de atitude pelas
instituicbes de ensino para refletir e agir no fortalecimento dos espacos
democraticos” (GRIESSE, 2003, p. 26).

1.1. Politicas Publicas: do Técnico ao Critico Social

Gracindo (1997, citado por Libaneo, 2003, p.129), constata que, na analise
das reformas educacionais em curso ho mundo, ha pontos comuns nas politicas
educacionais como: a gestdo, o financiamento, o curriculo, a avaliagdo e a
formacédo de professores. Temas como: a centralizacdo e descentralizacao, o
publico e o privado, a qualidade e a quantidade, a relacdo entre 0 ensino superior
e a escola basica, perpassam esses pontos como caracteristicas historicas
desses politicas.

A partir da década de 80, no panorama socio econdémico brasileiro, ha uma
tendéncia neo-conservadora em relacdo a minimizacdo do papel do Estado,
embora, a Constituicdo Federal de 1988 tenha caracterizado ganhos para os
direitos sociais do cidaddo. Todavia, o Estado Brasileiro ndo tem conseguido,
entre outras incumbéncias, garantir a universalizacdo da educacdo basica e
manter a qualidade para o0s que ingressam no Ensino Fundamental,
implementando politicas contraditérias ao discurso da “Escola Necessaria”
(Rodrigues, 1988).

No que se refere as politicas educacionais brasileiras, do periodo
compreendido entre 1988 e 2000, as caracteristicas apontadas por Libaneo
(2003), contribuem para a andlise dos fatos que se constituem objeto deste

estudo:
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1°) centralizacdo/descentralizacao da organizacao do ensino

a instituicdo da descentralizacdo pela LDB n.° 40024/61, quando
determina que cada Estado organize seu sistema de ensino, ndo vinga
porque o golpe dos militares em 1964 fortalece a centralizacdo das
decisfes; nas capitais dos Estados, essa politica centralizadora € mais
evidente, diante do processo de nomeacao do poder executivo e dos
servicos técnicos nos escaldes subsequentes, vigentes no periodo;

a Lei 5692/61, prescreve a passagem gradativa do ensino fundamental
para 0s municipios, mas a concentracdo dos recursos no ambito federal
e as politicas administrativas implementadas, tornam os Estados e
Municipios reféns das decisbes da Unido. O poder Legislativo, mais
préximo da sociedade civil, € ainda bastante fragil, assim como séo
frAgeis a organizagdo e a mobilizagdo da propria sociedade. Para
manter a integridade nacional, mantém-se a centralizacdo dos
curriculos, alma do processo educacional. A qualidade do ensino é
magquiada pela ampliacdo da quantidade na oferta de vagas;

na década de 1980, as sugestdes apresentadas pela sociedade civil,
em decorréncia do descontentamento diante da deterioracdo da
educacéo publica, tornam-se acdes politicas concretas por ocasido das
eleicbes diretas, quando partidos progressistas conseguem fortalecer
esse debate. Segundo Cunha (1995, citado por Libaneo, 2003, p. 139):

As principais alterac8es realizadas pelos novos administradores oposicionistas tiveram
como meta a descentralizacdo da administracdo, com formas de gestdo democratica da
escola, com a participacao de professores, de funcionarios, e alunos e de seus pais e
também com a eleicao direta de diretores. Outro ponto foi a suspenséo taxas escolares,
a criacdo de escolas de tempo integral, a organizagdo de professores em sindicatos.

nos anos 90, o discurso da modernizacdo educativa, traz o tema da
eficiéncia para o centro do debate e adota a competéncia como critério
de qualidade, reduzindo a énfase do discurso da universalizacdo da
educacéo e da qualidade social. A partir de 1995, a politica nacional de

Educacdo assume, simultaneamente, dimensdes centralizadoras e

descentralizadoras. Na concepcdo neoliberal do governo, a
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descentralizacdo ndo aparece como conquista e fruto do debate sécio
educacional, desde o inicio do processo, mas como meta do governo
utiliza da midia para validar esses mecanismos perante a opiniao
publica. O ensino fundamental se constitui como prioridade e séo
definidas como metas para investimento: Kits eletrbnicos para as
escolas, a melhoria do programa do livro didatico, a avaliacdo externa,
o curriculo nacional (PCN’s, as DCN's e as RCN’'s) e 0s recursos
financeiros diretamente as instituicbes de escolares (Libaneo, p. 140). A
tensdo centralizacdo/politica e descentralizacdo/administrativa, fica
evidente na promulgacdo da LDB n.° 9394/96, que descentraliza a
responsabilidade da Educacao Infantil e Ensino Fundamental para os
municipios, mas centraliza na esfera federal as decisbes acerca do
curriculo e da avaliacéo.

Paiva (1986, citada por Libaneo, 2003), chama atencdo para o carater
apenas administrativo de tratamento da questdo da descentralizacdo na historia
da educacdo brasileira. Reconhecer a responsabilidade dos municipios no
oferecimento da educacdo basica significaria discutir a democratizacdo e

descentralizacdo do poder politico.

2°) o debate da qualidade/ quantidade na educacéao

No inicio da década de 60, a preocupacdo com a qualidade e com a
universalizagdo da oferta educativa estad muito presente na politica de educacédo
para o desenvolvimento que compde o quadro da democratizacdo do pais e do
crescente processo de industrializacéo .

Com o golpe de 1964 o incentivo a educacdo profissionalizante visa
atender a necessidade de formacédo de mé&o de obra para o mercado e limitar o
acesso ao ensino superior (escola dual). Assim a Lei 5692/71, amplia a
escolaridade minima para oito anos e torna a oferta do segundo grau
profissionalizante obrigatério. Azevedo (1994, apud Libaneo, 2003, p.144)
sublinha a perversidade ocorrida na expansdo de ofertas que se da pela
diminuicdo da jornada escolar, aumento de classes multiseriadas/ unidocentes,

achatamento dos salarios dos professores e absorcédo de professores leigos.
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Segundo o autor, no contexto atual, vivemos as consequéncias do atraso
técnico, cientifico e cultural que as politicas anteriores impingiram ao sistema
educacional. As falhas da escola basica constituem fatores que impedem a
insercdo dos brasileiros nas oportunidades internacionais. O debate sobre a
gualidade do ensino - restringido a otimizacdo do sistema, como estratégia
politica — tem sido retomado pelos educadores no foco da qualidade social e
cidadd, numa tentativa de reforcar a funcédo da escola em promover a condi¢cao
necessaria para o exercicio da cidadania.

Por serem espacos publicos por natureza, a oferta de uma educacdo de
gualidade nas instituicbes educacionais apoiadas pelo Estado, constitui-se, ao
mesmo tempo, um direito e um compromisso para com a populacdo. Considera-
se gue a relevancia desse estudo consiste em buscar, no entendimento de quem
participou do curriculo, se a forma de trabalhar com a educacdo matematica
concretiza o compromisso com o “Educar para a cidadania”, expresso nos
curriculos.

A concepcdo de educacdo, desenvolvida no contexto historico da
elaboracdo do Curriculo Basico da Rede Municipal de Ensino de Curitiba — 1985 a
1997 - teve como pressuposto as Teorias Criticas da Educacdo, mais
especificamente a Pedagogia Histérico Critica sistematizada por Saviani (1979).
Em seu estudo, Fiorentini (1994, p. 63), direciona um olhar histérico-critico para a
educagdo matematica, “enquanto campo de ag¢do pedagdgica e de producdo de
conhecimento”.

No periodo compreendido entre 1997 a 2000, fortemente influenciado pela
proposta que inclui a qualidade da formag&o do trabalhador como exigéncia das
demandas decorrentes da globalizacdo econbmica e informatizacdo, a politica
educacional assume o discurso da autonomia e tem no Projeto Politico
Pedagdgico da escola um instrumento de concretizacgao.
3°) A inclusdo do Municipio como instancia administrativa na organizacao

pedagogica e curricular do sistema de ensino

Ao analisar os planos municipais de educacdo de Curitiba observa-se a
preocupacao, de cada gestdo, com o carater inovador das politicas municipais.
Estas, em determinados momentos, serviram de laboratério para as politicas

estaduais de Educacdo. Um desses fatos pode ser observado com o Curriculo de



1988 que, em 1990 numa edigdo revista e ampliada. foi declarado o Curriculo
Basico do Estado do Parana. Entretanto, “0 aspecto ‘estatualista’ da educacéo
brasileira”, jA analisado por Boaventura (1994) citado por Libaneo (2003, p.246 e
247), mantém 0s municipios sob o controle normativo das Secretarias Estaduais
de Educacéo e dos respectivos Conselhos Estaduais de Educacdo. Assim, a
Constituicdo Federal de 1988, ao reconhecer 0 municipio como instancia
administrativa, possibilita-lhe, por meio de suas Secretarias ou oOrgaos afins,
definir normas e procedimentos pedagogicos que melhor se adaptem a suas
peculiaridades.’

A LDB, Lei n.° 9394/96, em seus artigos 11 e 18, ao referir-se aos sistemas
municipais de educacéao, confirma a incumbéncia dos municipios com a Educacéao
Infantil e o Ensino Fundamental e indica a possibilidade dos mesmos baixarem
normas complementares para a educacéo, na area de sua abrangéncia.

O Guia de Consulta do PRASEM ( Programa de Apoio aos Secretarios
Municipais de Educacédo), reafirma que “a escola se constitui em espaco de
encontro entre as politicas nacionais e locais” (p132), pois a0 mesmo tempo que a
legislacdo educacional vigente concede autonomia pedagdgica a escola, incumbe
os sistemas da direcdo, do acompanhamento e da avaliacdo dos processos
educacionais. Dessa forma a autonomia passa a ser entendida como
“interdependéncia”. O documento citado, refere-se a dimensdo pedagdgica
inerente ao oficio do gestor, necesséria para que a escola cumpra o seu papel,

expressando como expectativa:

...0 papel que se espera que as Secretarias (estadual e municipal) hoje,
assumam, marcado sobretudo pela definicdo de diretrizes para as escolas,
gue estimulem a construgcéo da sua identidade e da sua autonomia, e, pela
dedicacdo que dé suporte ao desenvolvimento de acdes propostas no
projeto de cada escola (PRASEM, p.131)

Assim, o trabalho da administracdo municipal serve de referéncia para a
formacdo da cidadania, tanto na forma como trata da coisa publica como ao

assumir o conteudo pertinente

" O Conselho Municipal de Educacgo, encontra-se em processo de criagdo no municipio de Curitiba.
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...as responsabilidades diretas com o sistema escolar, no estabelecimento
conjunto de diretrizes orientadoras do ensino, no acompanhamento do
desempenho de cada escola, de seus profissionais de educacao e de seus
alunos, na ampliacdo e manutencdo da rede, na qualificacdo do pessoal,
na organizacdo e modernizacdo dos servigos prestados pela Secretaria da
Educacédo as escolas ( PRASEM, p.124).

O documento da SME de Curitiba, “Diretrizes Curriculares: em discussao/
2000”, se constitui num instrumento de gestdo que visa indicar os principios e os
objetivos, possibilitando a Escola, como unidade central nessa concep¢do de
educacédo o enfrentamento do desafio mais dificil nessa etapa de elaboracéo de
sua proposta pedagogica: a organizagdo de um curriculo marcado por uma

perspectiva interdisciplinar e transdisciplinar.

1.2. O Curriculo Béasico da Rede Municipal de Ensino de Curitiba: um breve

histérico

O Curriculo Basico/88 da RME de Curitiba representa um projeto
pedagogico, produto de estudos, reflexdes e debates, sistematizados no 4° Plano
de Educacdo, gestdo 85-88, reunindo os esforcos de varios profissionais da
prépria rede e de algumas universidades. Esse trabalho representou um marco
importante na histéria da educagdo municipal que, nesse processo histérico, foi
sendo realimentado pelas politicas educacionais que se sucederam.

Neves (1998), organizou as informac¢des dos quatro primeiros Planos da
Educacdo Municipal de Curitiba, reunindo dados constantes dos arquivos da
SME: 1° Plano: 1968; 2° Plano: 1975; 3° Plano: 1979; 4° Plan0:1987. A énfase de
cada um dos referidos Planos, incide nas tendéncias educacionais observadas
nos diferentes momentos da educacao brasileira. Assim, o 4° Plano Municipal de
Educacao se configura como fruto de um novo modo de pensar a educacao e a

sociedade, tendo como metas:



| — Garantia da Escolarizagdo Basica;

Il - Expansao do atendimento pré-escolar;

lIl — Popularizag&o do esporte e recreagao;

IV — Implantacao da Escola em periodo Integral;

V - Democratizacéo e descentralizacdo das decisoes.

O Plano, estabelece as bases necessarias para a concretizacdo da nova
orientacdo politica, ja delineada no 3° Plano com a Politica de Educacao para
uma Escola Aberta. No contexto politico-social da época estava ocorrendo um
grande movimento pela redemocratizacdo e, dentre outros fatos, destacaram-se
as eleicdes diretas para os prefeitos das capitais. Na maioria dos Estados
venceram o0s candidatos de oposicdo. A Assembléia Constituinte iniciava a
elaboracdo da Constituicdo/88. Outro destaque, deste periodo, foi a “mobilizagéo
politica dos educadores” , capaz de sustentar, no municipio de Curitiba, “a greve
dos 40 dias”. Essa manifestacdo do Magistério Municipal teve como pauta, a luta
contra o achatamento salarial sofrido pela categoria - decorréncia da grande
expansao da rede de ensino no governo anterior - e a garantia das negociacoes
necessdrias para a implantacdo do “Estatuto do Magistério Municipal de Curitiba”,
regulamentado pela Lei n.° 6761 de 05 de novembro de 1985.

Na busca de solugbes para o problema educacional brasileiro,
destacaram-se: o predominio do pensamento pedagodgico dos intelectuais da
PUCSP e a influéncia da filosofia historico-dialética marxsta. Verifica-se a
disseminacdo da pedagogia historico-critica que passa a ser oficializada por
alguns sistemas publicos de ensino, inclusive pela rede municipal de Curitiba. A
concepcao de curriculo expressa no Plano de Educacdo como “proposta de
contetdos a ser definida pela escola e deve ser dirigida as camadas pobres da
populacao”. Assim, vai se adequando ao discurso do poder constituido e é
fortalecida pelas idéias de Saviani (1985): “curriculo € o conjunto das atividades
nucleares desenvolvida pela escola”, como possibilidade de intervencao no social.
A entdo “pedagogia dos conteudos”, tinha como meta dar um passo a frente no
papel transformador da escola a partir das condigbes existentes, fazendo da

Educacdo uma atividade mediadora no seio da pratica social. Neves destaca:
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O 4° Plano de Educacao da Prefeitura Municipal de Curitiba reflete o
compromisso politico de atendimento as camadas populares,
transformando em projeto politico-pedagogico a proposta delineada no
Manifesto da Politica de Educacéo para uma Escola Aberta. Esse projeto

pressupde a construcdo de uma Escola Necessaria. (Neves, 1998, p. 19).

Para Rodrigues (1988 p. 71), os pressupostos da Escola Necessaria
seriam: ser democratica e formar o individuo para a democracia;, ser uma
instituicdo de cultura e socializar o saber, a ciéncia, a técnica e as artes; estar
aberta & realidade historico-social. A atividade educativa, exercida por um
professor que detém a competéncia técnica e o compromisso politico, serve para
ajudar enxergar a realidade. O ensino deve “abrir janelas” para que as criangas
vejam o mundo. As janelas sao as disciplinas fundamentais: Lingua Portuguesa,
as Ciéncias, a Matematica, a Historia e a Geografia, com destaque para a
alfabetizacéo, tratada como condicéo basica para essa leitura de mundo.

O excerto do texto: ‘Contextualizacdo da Escola da Rede Municipal de
Ensino no Panorama Histérico da Educacdo Brasileira”, traduz, na analise de
Neves, 0 processo vivido pela Educacdo Municipal (Anexo 3)

Em 1989, com a mudanca do governo municipal, houve um
“congelamento” da pratica de assessoramentos e esta, amplamente retomada em
1990, incluindo na discussdo da fundamentacdo tedrico-metodoldgica do
Curriculo Basico também os professores de 52 & 82 séries.

As equipes organizadas nas areas do conhecimento, em 1991, concluem
o documento da proposta curricular de pré a 82 série, intitulada: “Curriculo Bésico:
Compromisso permanente para a melhoria da qualidade do ensino na escola
publica”. O titulo, por si, € indicativo da concep¢do de educacdo e de sociedade
gue Ihe serviram de base. Esse processo ocorreu a partir de estudos, pesquisas,
discussoes, cursos e seminarios por disciplinas e envolveram, equipes das areas,
profissionais das escolas da Rede Municipal de Ensino e consultores
universitarios de varios Estados. Para a efetivagdo desse Curriculo no interior das
escolas, além dos cursos foram retomados o0s assessoramentos e produzidos
Cadernos de Subsidios pelas equipes das areas da SME para a consolidacdo da

pratica pedagodgica de professores e pedagogos.
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Partindo da avaliagdo dos assessoramentos pelos participantes, em 1992,
0 servico de Curriculo elaborou uma reescrita da versédo 91, com a finalidade de
realimentar o Curriculo Basico, segundo as necessidades detectadas no
acompanhamento sistematico realizado junto as escolas. Simultaneamente, as
equipes continuaram a producdo dos Cadernos de subsidios acerca dos
conteldos e encaminhamento metodolégico das areas, visando auxiliar os
professores na implementacdo da pratica pedagodgica. O texto resultante dessa
reescrita, foi acrescido de uma fundamentacao teérica contendo consideracdes
tedrico-metodoldgicas para orientar 0 projeto politico-pedagdgico, numa
perspectiva historica. Foram trabalhados: o curriculo do Pré-escolar, a proposta
dos CEIl (Centros de Educacdo Integral) e o Curriculo de 52 a 82 séries.
Dificuldades para o estabelecimento de consensos quanto a matriz teérica, como
também para imprimir o material resultante dos estudos realizados, retardaram a
chegada desse texto na escola.

No mesmo ano, o Departamento de Informacdes, Estudos e Pesquisas
Educacionais, realizou uma pesquisa com os professores de pré a 82 série, com a
finalidade de verificar o dominio tedérico da proposta curricular. O instrumento
utilizado para a coleta de dados foi um questionario. Ao analisar os dados
verificourse que o dominio estava abaixo do esperado, ou seja, apesar do grande
investimento no Curriculo Basico, nem todos os professores foram atingidos e a
pratica pedagdgica das escolas ndo tinha o Curriculo como principal referencial
para organizacdo da pratica pedagodgica. A pesquisa também revela que, um
namero significativo de pedagogos, ndo possui a clareza tedrica necessaria.

Finalmente, em 1994, a reescrita do Curriculo Basico, versdo 92 foi
distribuida para os pedagogos das escolas em reunides nos Nucleos Regionais
de Educacéo, juntamente com um instrumento de analise a ser preenchido a
partir de um estudo com fundamentos teoricos. Os professores deveriam registrar
as dificuldades no entendimento do Curriculo Bésico e apresentar sugestdes para
sua realimentacdo. O retorno desse estudo foi de 80% das escolas. Os dados
analisados permitiram que o Servi¢o de Curriculo de Educag¢do Fundamental, em
parceria com a Diretoria de Desenvolvimento Profissional, reorganizasse o texto,
clareando os contetdos, o encaminhamento metodoldgico, a fundamentagéo

tedrica e elaborasse os critérios de avaliagdo solicitados pela escola. Esse



25

processo de reflexdo curricular era também uma exigéncia do sistema de Ensino,
Secretaria de Estado da Educacdo (SEED). Em 1990, o resultado das reflexdes
em torno do Curriculo Béasico, agora ampliado e aprofundado através da
discussdo em todo o Estado, tornou-se a proposta curricular oficial, de pré a 82
série, para a Escola Publica do Estado do Parana.

Um ensaio sobre a historia do curriculo, texto sistematizado por Lara
(1994), da Geréncia de Curriculo com a finalidade de orientar o estudo dos
pedagogos com o0s professores nas escolas, assim expressa a dinamica da

realidade humana que a educacao precisa acompanhar:

O curriculo é o direcionador tedrico-metodolégico de toda a pratica
pedagdgica, pois nele estdo contidos os conhecimentos cientificos que
deverdo ser transmitidos e apreendidos, cuja finalidade seria levar os
aprendizes a compreender a pratica social vigente, por aqueles que dela
ja possuem um dominio... para que possa cumprir sua funcdo e se
configurar como um “curriculo vivo”, precisara desenvolver formas de
pensamento e acdo que permitam a leitura da realidade humana por
todos que estdo envolvidos no seu processo... NAo se esgota em mesmo,
deve estar “aberto” para novos questionamentos e novas possibilidades ...

nele a verdade devera ser uma busca e nunca a posse do conhecimento.

Esta acéo intensiva da Diretoria da Educacéo para que os profissionais da
Educacdo compreendessem e tornassem ‘vivo’ o Curriculo Bésico, se insere no
Plano de Educacao da gestao 93-96, o qual estabelece quatro “Linhas de Agao”:

1%)Democratizagdo do saber, criando oportunidades multiplas de acesso ao
conhecimento, inovando pela utilizacdo, além da palavra escrita, dos recursos
tecnolégicos do som, imagem, e informatizagcdo na concretizacdo do Projeto
Pedagogico das escolas e na efetivacdo do Curriculo Basico, definindo como
acOes prioritarias: producdo do livro “Licbes Curitibanas”, de carater
interdisciplinar e a implantacdo da “TV Professor” para apoio técnico aos

docentes.
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Na apresentacdo do texto do curriculo de 94, assim se expressa a
secretaria de educacao:

Trata-se de uma contribuicdo indispensavel e necesséria a implementagao
da proposta curricular da RME, decorrente do processo permanente de
acompanhamento, reflexdo e avaliacdo da acdo pedagdgica que se desenvolva

no nucleo primordial da educacéo escolar: trabalho docente.(BLUME, 1994);

2%)Valorizagao e conhecimento da Cidade de Curitiba que estabelece como
acOes: projetos voltados a cultura e a ampliacdo de a¢des culturais por meio de

parceria com outros 6rgaos publicos;

3%)Valorizacdo dos profissionais da educacdo — Formacgéo continuada,
desenvolvendo acdes de: revisdo dos critérios de selecdo na escolha dos
diretores escolares, estudos especificos para avanco da proposta pedagogica e
cursos de assessoramentos sistematicos junto as escolas;

43)Descentralizacdo administrativo-pedagoégica da SME com a implantacéo de
sete Nucleos Regionais de Educacdo (NRE) e lotacdo de equipes pedagdgicas
nesses nucleos, objetivando a dinamizacéo das ac¢des junto as Escolas.

A Lei de Diretrizes e bases da Educacdo Nacional, Lei 9394/96, traz para a
gestao 97/2000 o desafio de adequar a Educacdo Municipal aos novos principios.
Dessa forma, o Planejamento Estratégico de Secretaria Municipal da
Educacdo/98, organizado nos principios da descentralizacdo e da participacao,
enfatiza como valores: autonomia, gestdo democrética, qualidade do servigco
prestado, organizacdo empreendedora, ética e competéncia profissional. Esse
projeto de “Gestdo Estratégica para Resultados” indica a necessidade de
redirecionar o processo pedagogico nas 137 unidades escolares municipais de
Curitiba, propondo na estrutura de programacdo o atendimento a demanda
escolar: na Educacao Infantil, no Ensino Fundamental, Educagdo de Jovens e
Adultos e Educacao Especial, com a missdo de “ser elo ativo no desenvolvimento
de Curitiba, assegurando ao aluno educacdo de qualidade para o exercicio da
cidadania" (SME, Relatério Basico,1999. p. 195). Assim, a Politica Educacional do
Municipio, proposta no documento: "A Escola Organizada em Ciclos de

Aprendizagem: Diretrizes Curriculares em Discussao”, 2000, estabeleceu como
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meta o enfrentamento dos novos desafios de uma sociedade em constante
transformacado. Cinco linhas de acao foram priorizados entre as quais: revisao da
organizacdo escolar municipal e alteragdo no sistema de avaliagcdo da
aprendizagem escolar. O texto das Diretrizes aponta como mudanca importante a
concepcao do curriculo em rede, uma constru¢cdo "eminentemente escolar”,
exercicio da sua autonomia, constituido na interagdo entre o ato pedagdgico e o

pensar sobre a intencionalidade do mesmo.

Um curriculo em rede pressupde diversidade de focos de andlise e
Problematizacdo em sala de aula. Nele as areas do conhecimento sdo lentes das
quais se faz uso a medida que suas explicagdes e procedimentos sdo aplicavels aos

problemas que arealidade socio-ambiental apresenta’ (Diretrizes/00, p.17)

Os autores citados nas Diretrizes para argumentar a mudanca necessaria
séo DOLL (1997) e COSTA (1999), entre outros.

Assim, a énfase deslocada para o processo da aprendizagem, é indicada
na apresentacdo dos principios e dos objetivos, organizados por area do
conhecimento e por Ciclo, com a finalidade de orientar os professores na
organizagdo das praticas pedagogicas. O conteddo continua sendo considerado
importante, mas nado € visto como um fim em si mesmo, como fica indicado,

também, no texto dos Parametros Curriculares Nacionais:

A matematica desempenha papel importante no Ensino Fundamental na
formacgédo de capacidades intelectuais, na estruturacdo do pensamento,
na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na sua aplicacdo a
problemas, situa¢des da vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho
€ no apoio a construcdo de conhecimentos em outras areas curriculares. (
PCN, Matemética, p. 29)

Observa-se, nessa trgjetdria da organizagdo curricuar da RMC de Curitiba, o
compromisso dos profissionais, incumbidos de emitir as Diretrizes para as unidades
escolares e coordenar 0 processo pedagogico. Esse compromisso se expressa ha

fidedignidade em traduzir as tendéncias educacionais de cada periodo e no zelo pela
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gualidade da educacéo interpretada no contexto local. Os valores estdo expressos nos

documentos analisados.

1.2.1. Matematica: trés propostas, multiplas vivéncias

A RME de Curitiba produziu e implementou, no periodo 1988-2000, trés
modelos de Curriculo:
1°) Curriculo Basico: uma contribuicdo para a escola publica brasileira —

versao 1988;

2°) Curriculo Béasico: compromisso paraa melhoria da qualidade do ensino na escola

publica, elaborado em 1992, reorganizado e entregue as escolas em 1994;

3°) Diretrizes Curriculares em discussao/2000, acompanha a reorganizacao
da escola municipal em Ciclos de Aprendizagem.

Soares (1988, p.180), afirma que as considera¢cBes sobre os curriculos de
Matematica da RME de Curitiba trouxeram indicativos para uma proposta de

Matematica:

Com o objetivo de construir uma nova proposta curricular que buscasse
superar tanto a Concepcdo Tradicional (caracteristica do 1° Plano de
Educacdo) quanto a da Mateméatica Moderna (caracteristica do 2° e 3°
Planos de Educacédo), o grupo de matemética da SME, desencadeou a
partir de 86, em conjunto com o0s grupos das outras areas do

conhecimento, uma discussao enfocando a questéo curricular”.

A autora indica que os frutos dessa discussao constam do jornal “Escola
Aberta”, n.° 9/agosto de 88, sob o titulo: Matemética: das noc¢des intuitivas ao
dominio da Linguagem Formal” e apresentam 0S pressupostos teorico-
metodolégico da nova proposta que se propde “a retomada dos conteldos numa
visdo mais articulada do conhecimento matematico”. Neste texto, os grandes

temas propostos para organizacado dos contetdos béasicos de 12 a 42 série, sdo



Numeros, Geometria. O trabalho com Medidas foi assumido como eixo articulador
entre esses temas, permitindo uma maior aproximacdo entre matematica e a

realidade. ( Anexo n.° 4)

Entendeuse que a definicdo dos conteudos é fator fundamental para que
0s conhecimentos matematicos anteriormente fragmentados, sejam agora
vistos em sua totalidade. Nessa definicdo, esta implicita a busca da
superacdo da dicotomia conteldo-forma considerando-se essencial a
interacdo entre a aprendizagem e o desenvolvimento. Deve-se buscar,
também, o estabelecimento de outros tipos de relagcdo entre o concreto e
0 abstrato, considerando que o que tem sido tomado como concreto nao
passa de empirico. Isto vai exigir, da escola, um empenho no sentido de
buscar e utilizar novas metodologias que permitam ao aluno a
sistematizacdo do conhecimento matematico socialmente produzido.
(SOARES, 1988, p. 182)

A Reescrita Curricular de 92 e a respectiva reorganizagdo em 94 tiveram
como consultores, na area de matematica: Nilza Eigeneer Bertoni (UNB) e
Robson Tendrio (UFBA). Diferencia-se do Curriculo Bésico/88, sobretudo, por
completar a proposta da “Educacdo Fundamental”, pré a 82 série, incluindo os
critérios de avaliacdo. No aprofundamento dos pressupostos tedricos e
metodologicos, permeia uma preocupacdo com as relagdes interdisciplinares,
destacando-se a relacdo da mateméatica com a oralidade da lingua materna e com
a histéria. H4 uma énfase nos contetdos da chamada “matemética discreta”,
considerados relevantes para a sociedade da informacédo e do conhecimento,
como a estatistica, as probabilidades e a computacdo, evidenciando-se ai a
tendéncia “sociointeracionismo semantico”, analisada por Fiorentini (94). Propde-
se que “no ensino da Matematica, o professor adote uma metodologia mais
dindmica, que desvele a realidade, num processo dialético da acado-reflexdo-
acdo”, para tornar possivel ao aluno a reelaboracdo de seu conhecimento
fragmentado, trazido do cotidiano, numa forma mais sistematizada. A

diagramacao dos conteudos, neste texto, inova possibilitando maior rapidez na



visualizacdo das relagfes entre 0s eixos: numeros, operagcdes e geometria.
(Anexo 5).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), divulgados em 1997 pela
Secretaria da Educacdo do Ensino Fundamental do MEC, marcam a histéria da
Educacdo Brasileira por constituirem um projeto nacional para os diferentes niveis
do sistema educativo. Foi uma tentativa de fornecer elementos de discussédo no
tumultuado processo de adequar o ensino as novas demandas da sociedade da
informacdo e do conhecimento. Pires (2000, p.56), destaca que o ensino de
Matematica € mostrado em duas faces: a) como necessario a formacdo do
cidadao, numa sociedade complexa e como filtro social dentro e fora da escola.;
b) para fazer frente aos problemas no ensino dessa disciplina. A comunidade de
educadores tem se mobilizado e uma das conseqiiéncias desse movimento, para
os sistemas de ensino, tém sido os estudos em torno do curriculo. Entretanto, as
mudancas propostas se confrontam com a cultura institucional arraigada e com os
programas de formagao dos professores.

Os PCN, ampliam o papel da Mateméatica por meio da proposicdo de
objetivos que enfatizam ndo apenas os conceitos, como também as atitudes e os
procedimentos e propbe a organizacdo dos conteddos por blocos. O
detalhamento dos blocos de conteldos, adota o critério da relevancia social e a
contribuicdo para o desenvolvimento intelectual do aluno. Destacam a analogia, a
estimativa como formas de raciocinio, além da deducéo e da inducao.

Nas orientacfes didaticas sugere-se que a organizacado do ensino busque:
as varias conexdes entre os diferentes blocos de conteudos, bem como com as
demais disciplinas; o estabelecimento de niveis de aprofundamento em funcéo
das possibilidades dos alunos em cada ciclo; a adocé&o de formas integradas na
organizacao do ensino, como os Projetos de Trabalho, onde os contetdos sejam
contextualizados e articulados.

Sédo indicados alguns caminhos para “fazer matematica” como: 1°) a
resolucdo de problemas como ponto de partida da atividade matematica e
constituindo na orientagdo para a aprendizagem; 2°) a historia da matematica
como resgate da identidade cultural; 3°) as tecnologias da informagdo como
instrumentos de investigacao e exploracao; 4°) os jogos como atividade natural no

desenvolvimento dos processos psicologicos basicos.
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Os critérios de avaliacdo indicados no final de cada ciclo sdo referenciais
para a avaliacdo nao s6 do desempenho do aluno, mas da qualidade do trabalho
escolar, constituindo em “pontos de chegada’ para a garantia do acesso a
gualidade de conhecimento matematico, direito de todos os cidadaos.

Nas Diretrizes Curriculares, em discussdo/2000, a matematica € plicitada
como ciéncia dindmica e em permanente construgdo. Os modelos produzidos por essa
ciéncia influenciam as decisdes do cotidiano, embora nem sempre se tenha consciéncia
disso. O dinamismo das relagbes num mundo “tecnologizado” e “cientificizado”,
implica na necessidade da escola desenvolver em seus alunos a competéncia para a
aprendizagem autbnoma e permanente. A aprendizagem da matematica, entendida como
um processo de interagdo, “atividade individual e socia”, ligada a compreensdo e a

producéo de significados para os problemas enfrentados na vida cotidiana e escolar.
Assim, sdo considerados como aspectos essenciais no ensino da matematica:

arelacao entre a observacdo da realidade e suas representacdes;

arelacao das representacdes com os principios e conceitos matematicos: ndmeros, operacdes, espaco e
forma, grandezas, medidas e tratamento da informacao, que surgiram coma proépria ciéncia;
ainter-relacdo entre os conceitos de nimeros, medidas e a geometria’ (Diretrizes/00, p. 90 e 91).
Na realidade, essas Diretrizes incorporam os pressupostos dos PCN’s, os quais constituem uma
expressao das rupturas ocorridas na sociedade, fruto das relagdes econdmicas e do mundo do trabalho,

mudancas essas presentes na sociedade do conhecimento.

1.3. A Educacao na Sociedade do Conhecimento

O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico numa sociedade informatizada
representa  um grande desafio para todas as areas da atividade humana
sobretudo para a educacgéo.

Podemos considerar que o mundo atravessa uma situagdo de mudanca com paralelismo
em situacdes histéricas como a que se viveu na época da revolucao industrial. S6 que o
essencial nao esta hoje na capacidade de seguir instru¢cdes dadas por outros para fazer
funcionar as maquinas, mas sim na capacidade de transformar em conhecimento a
informac@o a que as maquinas nos permitem um rapido acesso. As maquinas sdo a
extensdo do nosso cérebro. Mas o pensamento e a compreensdo sao os grandes fatores
de desenvolvimento pessoal, social, institucional, nacional e internacional. (ALARCAO,
2002, P. 13)

Até a primeira metade do século XX, era possivel prever a educacdo
necessaria para nossos filhos e mesmo para nossos netos, com a rapidez em
gue ocorrem as mudancas no contexto da chamada sociedade do conhecimento
exigem flexibilidade de pensamento onde a simples “estocagem” de informagdes
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se torna “entulho” e a aprendizagem memoristica de fatos e dados, tdo importante
em outros contextos, tem, hoje, na compreensdo sua melhor alternativa. O velho
ditado de que o saber ndo ocupa lugar, pode ser discutido em relacdo ao tempo e
ao esfor¢co empreendidos na aprendizagem de qualquer natureza.

Muitos educadores tém analisado a complexidade do conhecimento pdés-
moderno e os desafios colocados a educacédo. Alarcéo (2002, p.12), ao destacar a
escola como local onde as novas competéncias de acesso, avaliacdo e gestdo da
informagao devem ser adquiridas, reconhecidas e desenvolvidas, afirma: “Esta
era comecou por se chamar a sociedade da informacédo, mas rapidamente se
passou a chamar sociedade da informacdo e do conhecimento a que se
acrescentou a designacdo de sociedade da aprendizagem”. Aprendizagem aqui
entendida como reflexiva, auto-critica, processo permanente, individual e
colaborativo. Os PCN’s do Ensino Fundamental destacam o papel que a
Matematica desempenha “na formacdo de capacidades intelectuais, na
estruturacdo do pensamento, na agilizacdo do raciocinio dedutivo do aluno, na
sua aplicacdo a problemas, situacdes da vida cotidiana (...) € apoio a construcao
de conhecimentos em outras areas curriculares” como necessidades a serem
exploradas amplamente (1997, p. 29).

Embora o sentido das mudancas nédo tenha o mesmo significado para
todos, os educadores reconhecem estarmos vivendo um novo tempo caraterizado
por um conjunto de novas “crencas, valores e técnicas partilhadas pela
comunidade cientifica.” Processo caracterizado por Kuhn (1994),citado por
Behrens (2000) como paradigma. Para a Educacdo, torna-se relevante
estabelecer consensos, sempre renovados, sobre as implicacdes dessas
mudancgas, em sintonia com as discussdes no campo das ciéncias: qual o papel
da Educacdo e da Escola quando se concebe o mundo através da relacéo
complexa, onde lidamos simultaneamente com a ordem, desordem, interacoes,
reorganizacdes? Como temos lidado com o conhecimento nos processo de
ensino/aprendizagem? Por que a pratica pedagogica insiste em se manter como
transmissora do conhecimento? O que € conhecimento nessa sociedade
“detergente”, “descartavel”? Como se da o processo de conhecer? E possivel
pensar numa pratica pedagogica que tenha como pressuposto a construcdo do
conhecimento sempre em reconstrugao?

Severino (1992, p 190), ao analisar esta questdo, aponta o grande
equivoco vivido tradicionalmente pela universidade ao tratar o ensino, o “locus” da
transmissédo, separado da pesquisa, o “locus” da producéo do conhecimento.

Segundo o autor:

Conhecer é um processo subjetivo mediante o qual o sujeito “constréi” o objeto que
conhece (...) ndo se trata de meramente representar (...) Os contelidos conhecidos s6 se
tornam representacdes que podem ser visualizadas na mente e conservadas na
memodria apds um longo e complexo processo de construgdo, de reelaboracdo, onde as
percepcbes empiricas e as estruturas légicas precisam complementar-se com
contribuicdes socioculturais que contextuam toda a experiéncia da subjetividade
humana.

Assim, a formacdo do professor deve vincular ensino, aprendizagem, e
pesquisa como atividades interdependentes e a pratica pedagogica, deve
organizar-se de forma que possa manter a correlacéo de forcas entre os sujeitos
e 0s elementos constituintes desse processo, garantindo a todos uma educagéo



de qualidade. Hernandez, (1998, p. 33) salienta que a escola se movimenta no
dilema de ensinar novos valores sobre a identidade cultural sempre mais
complexa, numa perspectiva relacional que supfe questionar toda forma de
pensamento Unico. A contribuicdo do ensino da Matematica para a construcao da
cidadania ativa, implica na exploracdo “de metodologias que priorizem a criagao
de estratégias, a comprovacao, a justificativa, a argumentacéo, o espirito critico, e
favorecam a criatividade, o trabalho coletivo, a iniciativa pessoal e a autonomia...”
(PCN, 1997, p. 31). Se a educacao para a producédo do conhecimento demanda
uma pratica que tem como finalidade o desenvolvimento da autonomia, da
criatividade, da criticidade e do espirito investigativo, o papel da escola e de
maneira especial da universidade é o de “atender a formacdo do homem com
uma visdo de mundo mais igualitaria, mais justa e mais solidaria.” (Behrens, 2001,
p. 80). Organizar acdes educativas requer uma pedagogia capaz de superar a
fragmentacdo do conhecimento que se torna relativo porque produzido nas
relacdes sociais, sempre em movimento diante do aleatério, do inesperado, do
vago, do obscuro. O processo educativo de construcao e reconstrucao valoriza a
capacidade de andlise, sem esquecer o movimento dialético da sintese.
Movimento que considera a incerteza como fim, a provisoriedade como condigao,
0 gquestionamento como método (Demo, 1998).



2. MARCOS TEORICOS NA FORMACAO DO EDUCADOR MATEMATICO

Soares (1998, p. 13), realizou um estudo historico dos curriculos de
matematica na Rede Municipal de Ensino de Curitiba, sistematizando-o0 no texto
“A Construcdo Social do Conhecimento Matematico”. Esse documento se
constituiu no referencial fundamental para a elaboracao da proposta do Curriculo
Basico de 1988. A autora destaca como fatores importantes do estudo:

a necessidade de clareza em relagdo ao modo como este conhecimento foi
sendo produzido, “reconhecendo que a apreensdo do conhecimento
matematico € fruto da relacdo sujeito-objeto na producdo da Ciéncia (...)
como categoria histérica na ansia do conhecimento da prépria realidade” (p.
65);

a relevancia de discutir a concepcao de matematica que fundamenta a
sistematizacdo dos conteudos e a metodologia dos curriculos, “possibilitando
ao professor a compreenséo dos vinculos entre Matematica e a realidade” (p.
174);

a necessidade de aprofundar a relacdo concreto-abstrato no ensino-
aprendizagem da matematica, para além do empirico, na elaboracdo da
experiéncia e na producao de significado (p.178);

a categoria da dialética — continuidade/ruptura — pela qual se destaca a
valorizagdo do saber matemético extra-escolar como referéncia para a
aprendizagem significativa dos conceitos matematicos. (p. 180);

“... a superacdo da dicotomia conteudo-forma, considerando essencial a

interacdo entre aprendizagem e o desenvolvimento” (p.182).

A acédo educativa processa-se de acordo com a compreensao que se tem
da realidade social na qual se esta imerso; o homem se educa na medida em que
aceita o desafio do meio para o qual volta sua acdo. Assim, os diferentes modos
de conceber a qualidade da educacéo e o lugar da matemética na producéo da
existéncia humana em sociedade, determinam a forma como se processa o ato

pedagdgico que se concretiza na relacao: professor, aluno, conhecimento.



Para Fiorentini (1995, p. 2),

O conceito de qualidade do ensino é relativo e modifica-se historicamente sofrendo
determinagfes socioculturais e politicas. Em termos mais especificos, varia de acordo
com as concepcdes epistemoldgicas, axiolégico-teleoldgicas e didatico-metodoldgicas
daqueles que tentam produzir as inovag8es ou as transformagdes do ensino.

Quem séo os sujeitos da inovagao educacional?

Ao analisar o ensino da Matematica, e os efeitos que ele produz, ndo é
suficiente descrever o modo como esse ensino se deu porque, se de um lado, o
modo de ensinar esconde a concep¢do de educacdo, de ensino e de
aprendizagem de cada professor, visto de outro angulo, o professor € influenciado
pelos valores socio-politicos e ideoldgicos do seu tempo, como bem expressa
Libaneo (1985, p.19): “a escola cumpre funcdes que lhe sdo dadas pela
sociedade (...) portanto o modo como o0s professores realizam seu trabalho,
selecionam e organizam o0s conteludos escolares (...) tem a ver, explicita ou
implicitamente, com pressupostos tedérico-metodolégicos.”

Pensar a escola para a sociedade democratica é repensar a competéncia
dos educadores em compreender e lidar com a cultura. Competéncia que se
constroi num confronto da des/aculturacdo inculcada nos longos anos de
formacdo humana e profissional com a cultura que se amealha na trama das
relacbes humanas. Portanto, lidar com o macro-universo cultural implica saber
lidar com as contradicdes do micro-universo das representacées ontolégicas e
gnosioldgicas. Fazer uma educacdo voltada para a cultura de cada povo seria,
entdo, promover a reflexdo sobre o proprio processo de producéo cultural.

Todavia, ao contemplar no curriculo escolar as particularidades do meio
cultural que o influenciam, pode, também, promover a reflexdo sobre a formacao
desta mesma cultura. Para isso, é imprescindivel que se busque, na formacao
dos professores, a competéncia técnica, o desenvolvimento de atitudes e
posturas para que se realize uma educacao reflexiva, critica e dialégica a partir
dos saberes produzidos coletivamente (Paviani,1991).

Como opera o sistema educacional em relagéo ao contexto?

Segundo Romanelli (1978, p.23), “a evolucdo da educacgéo brasileira esta
condicionada a forma como foi feita a colonizacdo das terras, a evolucdo da
distribuicdo do solo, da estratificagdo social, do controle do poder politico, aliada

ao uso de modelos de cultura importados”. Nesse sentido, a funcdo das



instituicdes educativas tem sofrido minimiza¢cées conforme os modelos culturais
da sociedade ao longo da historia e o resultado provocado pelas inovacoes
introduzidas na acdo pedagogica, esta condicionado a varidveis como a estrutura
social e a organizacdo do sistema educacional, os quais fogem ao controle da
experiéncia em si.

Como, entdo, pensar uma Educacdo Matematica que vincule o significado
do conhecimento, a partir das representacdes dos sujeitos que a fazem e a
relagdo critica que pressupde considerar 0 movimento contraditério da historica e
da cultura, numa acédo de engajamento tedrico-pratico?

Essa questdo nos remete ao estudo das sinteses que se operam a partir da
analise e da reflexdo epistemoldgica as quais, segundo Paviani (1991, p. 94),
“passam a ser uma necessidade para se poder adquirir uma fundamentagao do
conhecimento cientifico e, ao mesmo tempo, das atividades pedagdgicas.

Machado (1987, p. 26), ao estudar a relacdo matematica e realidade,
identifica trés grandes correntes oriundas de estudos filos6ficos, que a partir do
século XIX fundamentam o pensamento matematico, sua producao e seu ensino.
As concepcgoes sintetizadas pelo autor sdo:1) Logicismo que reduz a matemética
a légica aristolélica; 2) Formalismo para quem "a matematica deve alcancar uma
formalizacdo rigorosa” (idem, p. 39); 3) Intuicionismo que considera “a
matematica uma construcdo de entidades abstratas a partir da intuicdo dos
matematicos”, podendo prescindir tanto da légica quanto do rigor da formalizacao.
Para Machado (1987, p. 19), o sentido da ciéncia Matematica é encontrada no
periodo entre 1890 e 1940, conhecido como ‘“idade de ouro”, gracas a
abordagem de seus fundamentos, realizada por matematicos Boole, Frege,
Russel, Cauchy, entre outros.

No inicio do século XXI, a relacdo entre Educacdo Critica e Educacédo
Matematica é estudada por Skovsmose (2001), que analisa as alternativas
epistemologicas que tém influenciado a educagdo mateméatica, destacando:1) o
estruturalismo que prioriza 0s conceitos particulares; 2) o pragmatismo que da
énfase a aplicabilidade da matemética; 3) a orientacdo para 0 processo em que a
matematica é trabalhada associada aos processos de pensamento. As diferentes
idéias incluidas na relacdo matematica e educacgdo, as vezes apresentam

incoeréncias.
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2.1.0 Movimento da Educacao Matematica

Segundo Bicudo (1999, p.10), “a pesquisa em Educacdo Matematica € hoje
um tema muito debatido, porém pouco compreendido” e no cuidado dispensado a
Matematica, ao seu ensino e conhecimento, outros aspectos também aparecem
como relevantes, tais como: 0 modo pelos quais a pessoa pensa
matematicamente, ainda que ndo seja um matematico, bem como os atos mentais
presentes na atividade cognitiva que gera o conhecimento matematico. A
compreensao desses atos contribui tanto com a atividade do ensino da
matematica, como com a propria matematica, possibilitando o aparecimento da
Educacdo Matematica como uma area do saber.

Fiorentini (1994), cita Kilpatrick(1992), para quem

A educacdo matematica, enquanto area especifica, tem-se desenvolvido ao longo dos dois
ultimos séculos a medida que os matematicos, psicélogos e educadores passaram a voltar
suas atencdes para o tipo de matematica e de que modo ela seria/era ensinada e
aprendida na escola.

Segundo Anna Krygowska (1971,citada por Skovsmose (2001), “... a
Educacdo Matemética desenvolveuse, por um lado, na fronteira da matematica,
de sua filosofia e de sua histéria; por outro, na fronteira da pedagogia e da
psicologia”.

Alguns fatos foram marcantes na Historia da Educagdo Matemética no
Brasil: 1°) As figuras de Malba Tahan, Euclides Roxo no anos 30; 2°) A realizacao
do Congresso Brasileiro do Ensino de Matematica na Bahia em 55, organizado
por Martha de Souza Dantas; 3°) O movimento de Matematica Moderna nos anos
60; 4°) O trabalho de pesquisa desenvolvido por Fiorentini no curso de pés-
graduacdo em Educacdo na UNICAMP (1987), desenvolvendo o tema
“Metodologia de Ensino”, onde evidencia a caréncia de grupos ou linhas de
investigacdo em relacdo aos campos especificos de conhecimento como o da
matematica; 5°) a organizacédo da Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica
(SBEM), durante os anos de 1987 e 1988; 6°) A expansdo dos programas de pés-
graduacdo em mestrado e doutorado, com destaque para a producdo da UNESP
de Rio Claro, o 1° destes programas; 7°) As atividades do GEPEM - RJ, o mais

antigo Grupo de Estudos e Pesquisas em Educacao Matematica.



2. 2. Tendéncias em Educacao Matemética no Brasil

Com o intuito de ampliar os referenciais para o objeto deste estudo, foi
utilizada a classificacdo realizada por Fiorentini (1995), que identifica seis
tendéncias da Educagdo Matemética no Brasil: formalista classica, empirico-
ativista, formalista-moderna, tecnicista, construtivista e socioetnoculturalista.

Nessa classificacdo, o autor toma como base as seguintes categorias
descritivas: concepcao de Educacéo e de Matematica; processo de apropriacéo /
producdo do conhecimento; finalidades e valores do ensino da matemaética;
concepcdo de ensino; concepcado de aprendizagem; visdo de mundo; relacao

by

pedagogica; pesquisas com vistas a melhoria qualitativa do ensino da
matematica. A opcao pela apresentacdo das caracteristicas dessas tendéncias,
em forma de quadro, tem a finalidade de facilitar a andlise do movimento

evidenciado na RME de Curitiba, explicitado nos depoimentos dos sujeitos

durante a realizacao das entrevistas.

2.2.1. QUADRO SINTESE DAS TENDENCIAS DA EDUCACAO MATEMATICA,
SEGUNDO DARIO FIORENTINI

PESQUISAS
TENDENCIA | CONCEPCAO DE | PROCESSO DE FINALIDADES RELACAO com vistas a
EDUCACAO APROPRIACAO PEDAGOGICA melhoria do
ensino
Desenvolvimento do | Ensino: livresco, | Foco no
1. A Educacéo tem Sistematizacéo a | espirito, da centrado no conteudo
FORMALISTA |como base a visao | partir de disciplina mental e professor que matematico.
CLASSICA Inatista do definicdes, do pensamento “da” prelecbes e | A prépria logica
Racionalismo: conhecimento, axiomas, l6gico-dedutivo. “faz” do conhecimento
conhecimento enfatiza o postulados. Curriculo dualista: demonstra¢gfes. | matematico
elaboracao Modelo Euclidiano | Enfase no *ensino da Aprendizagem: organizado a-
estritamente e a concepgao método geometria passiva, visa: historicamente. A
mental. Platbnica de aristolélico e euclidiana: racional e| a imitacéo melhoria do
matematica. euclidiano de rigoroso, no (copia) repeticao/ | ensino devia-se a
Predomina até a reproduzir o cientifico. retencao, um melhor
década de 50. conteddo *abordagem mais devolucéao. estudo do
matematico. mecanica e Aprender conteudo
pragmatica, através | matematica é matematico, por
do célculo, nas privilégio dos parte do

escolas técnicas.

“bem dotados”

professor ou dos
formuladores de
curriculos.




PESQUISAS
TENDENCIA CONCEPCAO PROCESSO DE FINALIDADES RELACAO |com vistas a
DE EDUCACAO APROPRIACAO PEDAGOGIC | melhoriado
A ensino
2. EMPIRICO Permanece a Método da descoberta Desenvolvimento | Métodos de | Investigar o
ATIVISTA concepcgao As idéias matematicas, da criatividade e Ensino: gue a crianga
Surge a partir da | idealista de presentes no mundo natural | das modelagem | pensa, gosta,
década de 20, conhecimento, e material que vivemos, sao | potencialidades e | ou Resolugéo | faz e pode
no seio do O conhecimento | obtidas por “descoberta”, interesses de fazer
movimento matematico através dos sentidos. individuais de problemas. (potencialidad
escolanovista, emerge do N&o ha um consenso sobre | modo a contribuir | Valoriza os ese
mas é retomado | mundo fisico. como se da esse processo. | para a constituicdo | processos e o | diferencgas);
em 60-70, por | Teorias de Os sensualistas acreditam | de uma sociedade |[envolvimento | Desenvolver
meio dos aprendizagem ser suficiente a observacéo | cujos membros se |do aluno; atividades e
Simpésios Sul- | como o comtemplativa da natureza | aceitem e se pratica materiais
brasileiros de associacionismo, | ou dos modelos (figuras respeitem. espontaneista | potencialment
Ensino de ativismo. Os geométricas) Efeitos: , hdo diretiva | e ricos que
Ciéncias e pressupostos de | Os associacionistas Unificar a com o levem a
Matemética. aprendizagem acreditam que os conceitos | matematica em uso de jogos, | descoberta
Sao expoentes | empirico sdo aprendidos mediante a | uma Unica materiais
do inicio desse | sensualistas; acéo perceptual, fortemente disciplina, formular [ manipulativos
periodo da Desloca-se o presente nos livros diretrizes atividades
Educagédo eixo da questdo | didaticos. metodolégicas do | ladicas e/ou
Matematica: pedagdgica para | Os ativistas entendem que| ensino. A Reforma | experimentais
Euclides Roxo, |a natureza da a manipulagdo e a Francisco Campos
Everaldo crianga em experimentacgéo séo (31), visa favorecer
Backheuser. desenvolvimento, | fundamentais o0 surgimento dos
destacando as O aluno “aprende fazendo”; | livros-didaticos
Em 40-50: Melo | caracteristicas valoriza-se a pesquisa, a ilustrados sob uma
e Souza, Irene | bio-psicolégicas. | descoberta, o estudo do abordagem
Albuquerque, Privilegia a meio, a resolugéo de pragmatica.
Manuel Jairo matematica problemas e as atividades
Bezerra, Aplicada, foco experimentais
Munhoz nas atividades e
Maheder. problemas
heuristicos
PESQUISAS
TENDENCIA CONCEPQAp PROCESSO DE FINALIDADES RELA(;AO com vistas a
DE EDUCACAO | APROPRIACAO PEDAGOGICA melhoria do
ensino
3. O Movimento da | Introdugédo de A matemética visa a | Ao enfatizar a forma | Como o centro
FORMALISTA | Matematica elementos formacéo de de de qualidade séo
MODERNA Moderna, vem unificadores: especialistas organizacgao/sistemat| os
Apéds 1950. responder a teoria dos matematicos; neste |izagéo dos desdobramentos
necessidade de | conjuntos, sentido a finalidade | conteddos l6gico-estruturais
rever o curriculo | estruturas formativa da matematicos, relega |das idéias
escolar frente algébricas, matematica passa a | a significacéo matematicas com
aos desafios relacdes e ser a apreensao da | histérico-cultural e a |base na unidade
cientifico- funcgbes. estrutura subjacente, | esséncia ou a e estrutracéo
técnologicos da | Sistematizagdo visando capacitar o | concretude das algébrica mais

nova sociedade
industrial. A
énfase se da no
uso preciso da
linguagem
matematica, no
rigor algébrico
através das
propriedades
estruturais.

reduzidas aos
aspectos
estruturais e
I6gicos.
Abordagem
internalista da
matematica.
Processo de
“algebrizacdo” do
ensino de 1°e 2°
graus.

aluno a aplicar a
estrutura de
pensamento aos
mais variados
dominios, dentro e
fora da Matematica.

plano.

idéias a segundo

O ensino continua
autoritario,
no professor

e

centrado

Modernizacéo dos
curriculos escolares.

expde/demonstra
rigorosamente no
quadro-negro.

O aluno, passivo,
tem de reproduzir a
linguagem e os
raciocinios légico-
estruturais ditados
pelo professor.

atuais, o estudo

a pesquisa se

dao nessa
perspectiva.




PESQUISAS
TENDENCIA CONCEPQAQ PROCESSO DE FINALIDADES RELA(;AO com vistas a
DE EDUCACAO | APROPRIACAO PEDAGOGICA melhoriado
ensino
4, Fundamentada Privilegia o Visa tornar a Escola | Duas abordagens: A pedagogia
TECNICISTA | no desenvolvimento | eficiente e funcional. | 1° Tecnicismo- tecnicista centra-

Funcionalismo.
Spencer e Saint-
Simon viam a
sociedade como
se esta fosse
idéntica ao
organismo dos
Seres Vivos;
pressupde que a
sociedade é um
todo harmonico
em que o conflito
é considerado
uma anomalia e
a ordem uma
condigdo para o
progresso;
psicologicamente
fundamenta-se
no behaviorismo.

das tecnologias
de ensino,
sobretudo
relacionadas ao
planejamento,
organizacao e
controle do
processo ensino-
aprendizagem.
Enfatiza o l6gico,
o formal, o
sistematico-
estruturado como
se a matematica
fosse
“desencarnada”’
do social e
politico.

A funcéo da escola é
manter a
estabilidade,
preparar e integrar o
individuo &
sociedade, tornando-
0 capaz e (til ao
sistema. Preparar
“capital humano”
tecnicamente
competente. Dois
tipos de mdo de
obra: a) mao de obra
dirigente e

b) méo de obra
industrial.

formalista onde os
contelidos sdo
organizados de
forma graduada,
seguindo o modelo,
iniciando pelas
formulas, ha vendo
uma forte
preocupagdo com a
linguagem. Na
abordagem
tecnicista-
mecanicista, a
énfase estd no como
fazer em detrimento
do compreender,
refletir, analisar,
justificar.

A aprendizagem
consiste no
desenvolvimento de
habilidades e
atitudes, na fixacao
de conceitos ou
principios. Explora:
memorizagao,
habilidades de
manipulagéo e de
resolucéo de
problemas -tipo.

se nos objetos
instrucionais de
controle e
organizacdo do
trabalho e nas
técnicas de
ensino; assim, a
pesquisa é vista
como atividade
de especialistas
que tém a funcéo
de descobrir,
experimentar,
avaliar e oferecer
ao sistema novas
técnicas de
ensino e
materiais que
eficientizem o
desempenho do
aluno, a partir de
teorias
psicoldgicas e
recursos
tecnolégicos.
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PESQUISAS
TENDENCIA CONCEPCAO PROCESSO DE FINALIDADES RELACAO com vistas a
DE EDUCACAO | APROPRIACAO PEDAGOGICA melhoria do
ensino
5. Tem como As estruturas de | A principal Estruturalista, Se conhecer é
CONSTRUTI [ fundamento a pensamento finalidade da tem como desenvolver
VISTA epistemologia | resultam da educacao & representante estruturas
Para o genética construgao formativa. Os Dienes (1970), mentais e
Construtivis | piagetiana, visa | realizada conteudos sé&o propde a agao construir
mo, o a construcao internamente por | meios para a pedagdgica conceitos, cabe
conheciment | das estruturas | parte da crianca, | construgdo e mediante a pesquisa
oresultada |do em etapas de desenvolvimento |atividades com investigar
acdo pensamento. reflexao; das estruturas materiais como a
interativa Vé a remanejamento, | basicas da estruturados como |crianca
/reflexiva do | matemética especialmente a | inteligéncia. os “Blocos aprende ou
homem com | como partir de O importante é Légicos” que constroi
0 meio construgao abstracdes “aprender a levariam a determinados
ambiente e/ | humana cuja reflexivas; o aprender” e construcdo das conceitos
ou com a apreensao se processo de desenvolver o estruturas formais | matemaéticos e
atividade. O | da de forma internalizacdo se | pensamento matematicas. também
vir a operativa e na | apoia na agéo I6gico-formal. Interacionista: desenvolver
conhecer é interacéo, a sobre o mundo e denominada por materiais
um processo | partir de na interagdo com Crusius (1994) ,a |potencialmen-
adaptativo abstracdes seus pares e préatica pedagdgica |te ricos para
gue organiza | reflexivas. interlocutores. em que o papel do |desencadear
o0 mundo Segundo aluno consiste em | conflitos
experencial Miguel (1994), ver, manipular o cognitivos e
de uma A construcao que vé, produzir abstracdes
pessoa, isto | do significado, reflexivas.
€, ndo ha conhecimento representar por
uma nado é imagem, fazer
realidade pré | estritamente comparagoes,
existente e individual, nem errar, corrigir.
independen- | se reduz as Kamii (1988)
te da mente | relacdes chama atencao
do interpessoais. para a postura do
conhecedor | E um dialogo professor diante

(Kilpatrick, Apud
Lerman,1989)

cujos
interlocutores
sao também os
produtores
histéricos
daquele
conhecimento.

do erro como
reflexo do
pensamento.

O professor esta
sempre junto ao
aluno, tem um
papel de
mediador.
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PESQUISAS
TENDENCIA CONCEPCAO PROCESSO DE FINALIDADES RELACAO com vistas a
DE EDUCACAO | APROPRIACAO PEDAGOGICA melhoria do
ensino
6. SOCIO- Teoria das O conhecimento A matematica Na organizagdo do | A possibilidade
ETNO- diferencas matematico passa | sécio-antropoldgica | processo da pesquisa
CULTURALIS | culturais: as a ser visto como visa desmistificar e | pedagdgico, o educacional, na
TA criangas de um saber pratico, | compreender a método de ensino abordagem
A partir dos classes relativo, ndo realidade tanto privilegia a etnomatematica,
anos 60, e mais| populares universal e préxima como Problematizac8o da |investiga as
especificamen- | desenvolvem dindmico, remota, condicdo |realidade e a concepcoes,
te Carraher conhecimentos e | produzido nas para a Modelagem tradicdes e
(1988), estruturas praticas sociais, transformacao das | matematica, ou seja, | praticas
D’ambrdsio e cognitivas; a sistematizado ou | relagdes sociais e |a pesquisa, o estudo [ mateméaticas de

Patto
(1990),voltam -
se aos
aspectos
socioculturais
da Educacéo
Matematica.

diferenca esta
no
desenvolvimento
de habilidades
formais em
relagdo a escrita
ea
representacao
simbdlica.
D’Ambrésio
define a
Etnomatematica
como “a arte ou
técnica de
explicar, de
conhecer, de
entender nos
diversos
contextos
culturais”

néo.

libertagéo dos
oprimidos.

A definicdo do
curriculo é
competéncia de
cada escola ou
instituicdo, em
funcéo das
necessidades e
motivacdes
apresentados no
contexto.

e a discussao de
problemas
relacionados com o
cotidiano e a cultura
dos alunos.

A relacgédo professor
aluno é dialégica

um grupo social
subordinado e o
trabalho
pedagégico que
se desenvolve
para que o grupo
interprete e
codifique seu
conhecimento,
adquira o
conhecimento
académico e
perceba a
adequacao de
ambos ao se
defrontar com as
situacgdes reais.

Estudos de natureza classificatéria, servem de referéncia para que cada

professor

identifigue e analise

melhor

suas

concepcoes,

crencas e

representacoes e diante da diversidade de concepcgdes, paradigmas e ideologias,

construa criticamente a acdo pedagdgica que melhor atenda as suas expectativas

enquanto educador e pesquisador. “E nesse processo que o professor produz

novos significados, situa-se histérico-filos6ficamente, apropria-se criticamente das

contribuicdes de cada tendéncia e (re)constréi seu proprio ideario pedagogico”.

(Fiorentini, 1995, p.30). Em seu estudo, o autor aponta ainda como tendéncias

emergentes a Historico-critica e a Sociointeracionista-semantica.

A expressdo Historico-critica, cunhada por Saviani, a partir de 1979, ao

traduzir a passagem da visao critico-mecaniscista da educagcédo para uma Vvisao

critico-dialética, inspirada em Gramsci, caracteriza-se por uma postura critico-

reflexiva diante do saber escolar, do processo de sua producao, transformacéo,

apropriacao-assimilacdo e do papel sécio-politico da escola. A matematica, na




visdo histérico-critica, € concebida como um saber vivo, dindmico, historicamente
construido, atendendo as necessidades sociais e a ampliagdo dos conceitos da
propria ciéncia. O processo coletivo de construcdo, obra de vérias culturas e de
milhares de homens é longo e dialético. Assim, quando a pratica pedagdgica toma
como ponto de partida o produto do conhecimento — o conteudo, dissociado do
processo historico de construcdo - sonega ao aluno o acesso efetivo a esse
saber. Na perspectiva histérico-critica, ensinar e aprender matematica significa,
nao somente, desenvolver rabilidades ou fixar conceitos, mas atribuir sentido e
significado as idéias matematicas; ser capaz de pensar sobre elas estabelecer
relagdes, justificar, analisar, discutir e criar.

O sociointeracionismo-semantico, tem como suporte psicologico a teoria de
desenvolvimento e aprendizagem do pensador russo Vygotsky, que atribui a
linguagem papel de constituinte do pensamento; fundamenta-se no modo como
0s conhecimentos, signos e proposicées matematicas sdo produzidas e tornadas
legitimas histéricamente. Aprender, neste contexto significa estabelecer relacées
entre fatos, idéias e signos. O lugar central do processo pedagdgico € a
significagéo. O professor — mediador entre o aprendiz e o conhecimento — tem o
papel de planejar atividades ricas em significado. Além da contribuicdo
vygotskiana, o campo da seméantica contribui para aprofundar e ampliar a
discussdo. No ambito da matematica, Lins (1994) € um dos principais estudiosos
desta tendéncia no Brasil, com a “teoria dos Campos Semanticos”. A matematica
€ entdo vista como um texto ou um discurso com linguagem prépria, constituida
histéricamente de simbolos que possuem significante e significado.

Silva (2002, p. 259), ao analisar o impacto do processo de globalizacéo
para a instituicdo escolar, sintetiza os trés eixos das reformas que concorrem para
tornar a “escola capitalista” 1° o0os mecanismos de descentralizacdo e
“desestatizacdo da escola”; 2°) os “mecanismos de gestéo orientados por critérios
de eficiéncia e produtividade” e 3°) a reestruturacdo curricular, onde se
configuram uma orientacdo néo-tecnicista, tanto para a organizacdo do curriculo
guanto para as metodologias.

Espera-se que “a Matematica desempenhe, no curriculo, seu papel na
formagdo de capacidades intelectuais, a estruturacdo do pensamento, na

agilizacao do raciocinio do aluno, na sua aplicacdo a problemas, situacfes da



vida cotidiana e atividades do mundo do trabalho e no apoio a construgdo de

conhecimentos em outras areas curriculares”. ( PCN, 3° e 4° Ciclo, p.28)

2.3. Um olhar Histérico-Critico para a Educacédo Matemaética

As propostas curriculares que constituem o foco desse estudo, tem como
pressupostos a abordagem da Pedagogia Histérico Critica. No afa de
compreender as implicacbes dos principios dessa concep¢do na Educacéo
Matematica, buscamos na tese de doutorado do proprio Fiorentini (1994), os
elementos necessarios a compreensdo da Educacdo Matematica na Pedagogia
Historico Critica.

Ao analisar diferentes modos de pensar a pratica pedagdgica, o autor
chama a atencdo para o0 contexto onde esses movimentos sdo gestados,
ressaltando a importancia, sobretudo para a pedagogia, desse “situar-se histérica
e epistemologicamente”. Ao citar Zuniga (1987), argumenta a favor da
perspectiva Histérico Critica porque as respostas aos problemas da educacdo
matematica sdo encontrados na confluéncia dos dispositivos técnicos da prépria
ciéncia com os determinantes histérico-filosoficos da pratica do ensino dessa
ciéncia. Analisa em seu estudo a metodologia de ensino e a concepcédo de
ensino-aprendizagem.

2.3.1. Metodologia do Ensino da Matematica

A metodologia de ensino numa perspectiva histério-critica, pode ser
concebida como

“os procedimentos — processos e agdes — pedagdgicos concretos que o professor
produz/ desenvolve para/em seu trabalho em sala de aula em estreita articulacdo com
suas crengas, concepgdes e conhecimentos acerca do contetddo, do processo
ensino/aprendizagem, das finalidades e objetivos do ensino da matematica, do papel da
escola e da educagéo e, ainda, de uma visdo e homem e de sociedade...” (Fiorentini,
1994, p. 65)

Nesse processo de construgcdo metodolégica que € prépria do professor

porque cada situacdo pedagdgica € Unica e influenciada por uma multiplicicidade



de variaveis. Entre essas variaveis, destacam-se: a concepg¢do de curriculo, as
relacbes que se estabelecem com a proposta curricular da instituicdo e com o0s
demais componentes curriculares.

O autor discute, citando Geraldi (p. 66) o0 contraponto entre o curriculo
técnico-linear, prescritivo e o curriculo-acdo definido como “tudo aquilo que
ocorre, de fato, nas situacOes tipicas e contraditérias vividas pelas escolas, com
suas implicacbes e concepcdes subjacentes e ndo o que era desejavel que
ocorresse e/ou o0 que era institucionalmente prescrito”.

Ao considerar a metodologia de ensino e o curriculo sob esse referencial, a
matematica nao pode ser concebida no seu aspecto apenas formal, “mas como
um saber dinamico que historicamente vem sendo construido” (p.67),
coletivamente, sob a influéncia de estimulos internos da prépria ciéncia e
externos, decorrentes das demandas sociais em cada cultura. A formalizac&o
dessa linguagem, no decorrer da histéria da producdo desse conhecimento,
constitui-se em uma das causas das dificuldades de aprendizagem da
matematica. Portanto, a “principal finalidade da Educacdo matematica
comprometida com a formacéo da cidadania (...) tem a ver com o modo de vida
do homem moderno” (p. 68), como uma das leituras de mundo que complementa

as outras.

2.3.2.Concepcéo de ensino-aprendizagem

Fierentini (1994, p. 68), cita Snyders (88) para centrar a concepgao de
ensino-aprendizagem na relacdo das categorias dialéticas da praxis e da
continuidade-ruptura como orientadoras do trabalho pedagogico. Para isso o
professor tomara como ponto de partida as experiéncias que o aluno traz da
pratica social, sua forma “empirica” de ver, relacionar, resolver determinados
problemas, contrapondo outras formas de saber e compreender o0s
conhecimentos matematicos produzidos historicamente. Esse contraponto entre o
procedimento empirico e o procedimento mais elaborado, cientifico, deve ocorrer
de forma construtiva, compreensiva e ndo apenas mecanica. “A medida que
permitamos e incentivemos [0 aluno] a usar sua criatividade e sua capacidade de

raciocinio na busca de outras formas ou estratégias no tratamento das questdes



matematicas”, estaremos vivenciando, em sala de aula, o processo de
reconstrucao desse saber.

Ao professor caberia, entdo, através da problematizagdo, encontrar e
proporcionar situacdes que provoquem ‘“conflito cognitivo”, isto €, que o aluno
confronte o limite de seu saber em relacdo ao abjeto de estudo, ou seja, o
conteido de ensino-aprendizagem. Pinto (2000, p. 153) cita Brousseau (1988)2,
destacando a relevancia do espaco ‘a-didatico” das situacfes didaticas, como
“nucleo gerador de aprendizagens duradouras” porque, nesse espaco o professor
consegue fazer desaparecer sua intervencdo como determinante do que o aluno
“deve fazer”, permitindo que o aluno estabeleca e teste hipéteses, provocando a
busca de diferentes itinerarios.

Gasparin (2003, p.50), chama a atencéo para a relevancia da relacao triade
gue se estabelece “marcada pelas determinagfes sociais e individuais que
caracterizam os alunos, o professor e o conteudo”. Ficam evidenciados, aqui, 0S
papéis do professor e do aluno no ato de ensinar — aprender: “ao professor cabe a
‘devolucao’ e ‘institucionalizacdo’ do saber. Ao aluno, competem ‘acdes para
buscar solucdes, formulagdes e provas” (Pinto, 2000, p. 58).

Nesse processo, ao orientar, acompanhar e avaliar as atividades dos alunos,
0 professor, enquanto mediador, instrumentaliza os alunos na “apropriacdo do
conhecimento sistematizado”, para enfrentar e responder o0s problemas
levantados. Desse modo, o critério de analise da producdo do aluno, ndo é o
acerto, apenas corrigindo a resposta, mas o0 processo de raciocinio,
redimensionando as agfes, em confronte com o conhecimento estudado. O erro
assume ai um grande valor pedagdgico que permite ao professor e ao aluno
analisarem e compreenderem o caminho percorrido, o processo de assimilacao
do aprendiz. Segundo Pinto (2000, p. 46), “o erro, tanto quanto o acerto, € um
elemento dinamico; quando observado sob o ponto de vista do aluno, o erro tem
um papel produtivo o processo de aprendizagem”. No entanto, para que 0 erro
ocupe este espaco “intrinseco ao ato de aprender”, é preciso atentar para a dupla
“observabilidade do erro” para o professor e para o aluno. “Tornar o erro

observavel para o professor implica, primordialmente, considerar o aluno como

8 A teoria das SituacBes Didaticas esta mel hor explicada, neste mesmo capitulo, no item 3.4.3. a construgéo
do saber docente.
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sujeito histérico que aprende, com o0s conhecimentos socializados pela escola, a
melhor se relacionar com o mundo” (idem, p. 152).

A aprendizagem da matematica, na perspectiva da Histérico-Critica, é
significativa quando o aluno atribui sentido as idéias matematicas, tornando-se
“capaz de pensar, estabelecer relacdes, justificar, analisar, discutir e criar’
(Fiorentini, 1994, p.70). Dessa forma a matematica pode ser definida como a
ciéncia das relacoes.

Ao estudar a percepcdo que os educadores tém do ensino e da
aprendizagem da matematica, € comum encontrar marcas das diferentes
abordagens analisadas anteriormente, mesmo quando o professor ou o projeto da
instituicAo se orientam por uma determinada matriz tedrica. Analisar esse fato
numa perspectiva historica, segundo Fiorentini, € considerar o proprio processo
da producéo do conhecimento, porque o papel da teoria € iluminar a pratica e ndo
molda-la.

O educador espanhol, Rodrigues, citado pelo autor (p.71) distingue a
pesquisa tedrica em educacdo matematica da pesquisa pratica. Enquanto os
estudos tedricos investigam e orientam mais diretamente o curriculo e a pratica
pedagogica provocando transformacdes, os estudos praticos, ao partirem da
realidade concreta, apresentam novas questdes e novos desafios. Por isso, ao
invés de prescrever a filiacdo a um modelo teorico, a perspectiva Histérico-Critica
pressupbe “um redimensionamento das relacdes entre pesquisa e ensino, entre
teoria e pratica entre pesquisador e professor”. (p.72).

Saviani (2002), ao introduzir a obra de Gasparin, afirma que “0 movimento
do trabalho pedagdgico proposto pela pedagogia historico-critica, vai da pratica
social inicial a nova pratica social pela mediacdo da teoria.” (Gasparin, 2002, p. X),
observando-se ai, a dimensao politica inerente ao contetdo e ao préprio processo
de ensino. lgualmente, Duarte (1986, p. 9), esclarece que “o objetivo central da
atividade daquele que se propfe a ensinar matematica € o ensino desta”,
evitando-se o0s devaneios dos temas sociais, em detrimento do dominio do
contetdo como “ferramenta cultural”.

Brousseau (1988, p. 54) afirma que

... a didatica ndo consiste em oferecer um modelo para o ensino, mas sim em produzir um
ambito de questbes que permita colocar a prova qualquer situacdo de ensino e melhorar as
que forem produzidas, formular perguntas a respeito dos acontecimentos.



Ao tratar dos diferentes papéis do professor, o autor discute as questdes
referentes a resisténcia as mudancas, e, relaciona essa resisténcia a sua
dificuldade em reconhecer e dar um sentido ao conhecimento. Vencer esse
desafio, demanda aliar as situacfes de ensino necessarias ou desejadas aos

recursos que permitam ao professor utilizar a nova situacao.

2.4. Do Curriculo Linear ao Curriculo Integrado

Zabala (2002, p. 12) destaca a importancia de se abordar a organizacéo
dos conteddos e a maneira de ensinar a partir de critérios socioeducativos e
psicopedagodgicos. Nesse sentido, o desenvolvimento de metodologias que
tenham o potencial de centralizar o ato educativo mais nas pessoas do que nas
matérias, tem servido de suporte para o desenvolvimento de referenciais
curriculares, de enfoque globalizador, em que “as finalidade do ensino dirigem-se
a formacao para responder as necessidades de compreensdo e intervencao na
realidade”.

Para Henriques (1998), os modelos de organizacdo dos curriculos
escolares, coerentes com a epistemologia racional-positivista ocidental que
formatou a escola moderna, tém como caracteristicas: homogeneidade em funcéo
do padrao escolhido; unidimensionalidade na selecdo de um conjunto se saberes;
normatividade prescrita na legislacdo dos sistemas de ensino; sequencialidade
suposta pela estrutura da disciplina e pelas etapas de desenvolvimento humano;
previsibilidade baseada na capacidade de prever a forma de aquisicdo do
conhecimento e os resultados; disciplinaridade como Unica possibilidade de
ordenacdo dos tempos e espacos de ensino e de aprendizagem.

A valorizagdo excessiva dos conteudos matematicos como um fim em si
mesmos, ainda bastante presentes na acdo pedagdgica das escolas, tem
reduzido o ato pedagdgico aos programas de ensino, engessando a pratica
docente, enfatizando ora a concepcéo formalista de educacédo, ora as questdes
pragmaticas, ora a orientacdo para o processo, desvinculadas do significado
epistemoldgico e socio-historico do curriculo. Zabala (2002, p. 19), destaca que

por tras da selecdo dos contetudos e da importancia que se atribui as disciplinas,
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existe uma determinacdo em relacdo a funcéo social da escola e as finalidades do
ensino. Assim, os sistemas de ensino que organizam seus curriculos com base na
selecdo de matérias, dificilmente adotam como critério de selecdo as
necessidades formativas do aluno, mas estdo submetidos as pressfes dos grupos
hegemoénicos, configurando-se ai o carater seletivo da educacao.

Sacrista (1999, p. 59) ao relacionar democracia e educacdo como “dois
caminhos entrelacados na construcdo do progresso social e humano”, explicita
que “o propésito de uma teoria democratica € mostrar como a educacao pode
capacitar todos os cidadaos para participar do debate pelo qual sua sociedade é
reproduzida e transformada”. Entre as condigbes necessarias para organizar
praticas pedagogicas democratizadoras, ao lado da “ndo-discriminacéo”, da “nao-
repressao”, o autor destaca a importancia do investimento em metodologias
participativas, favoraveis a liberdade e ao estimulo a pluralidade na sociedade.

A discusséo, em torno da necessidade de uma organizacao curricular mais
flexivel, implementando organizacdes menos rigidas da trajetéria escolar do
aluno, vém se consolidando nas constru¢des tedricas, como uma resposta
necesséria as contradicbes da modernidade como o acelerado crescimento
urbano, a complexidade cultural decorrente da revolucdo informacional e a
excluséo social resultante do processo de integracao e reestruracdo capitalista.

Para Zabala (2002, p. 35), a organizacdo dos conteudos deve permitir o
estudo de uma realidade que é sempre complexa e em cuja aprendizagem €
preciso estabelecer o maximo de relacdes entre os diferentes conteudos e
potencializar a capacidade explicativa. Essas condigbes podem ser viabilizadas
por curriculos que tenham pressupostos integradores do conhecimento, dos
processos de aprendizagem e da prépria ciéncia, explicitados nas finalidades
educativas,

Dessa forma, Pires (2000, p. 128), alerta para a necessaria atencdo ao
curriculo de Matemética ndo apenas como disciplina de determinado curso, mas
como estratégia da acdo educativa, integrada ao projeto da escola, onde os
objetivos especifico da area possibilitam marcar a posicdo a respeito dos
conteudos necessarios para “compreender e apreender o significado deste
conhecimento em suas relagdes com 0s outros objetos e conhecimentos” (idem,
p.138).



Assim, “escolhidos alguns temas, ndo importa quais, os primeiros fios
comecariam a ser puxados, dando inicio a percursos ditados pelas significacdes,
numa ampliacdo da idéia de eixos teméaticos” (Pires 2000, p. 7). A autora pontua
gue o enfoque metodoldgico interdisciplinar tem vantagens pois: recupera a idéia
primeira de cultura ( formacdo do homem total ); recupera o papel da escola
(formacdo do homem inserido em sua realidade); recupera o papel do homem
(agente de mudancas no mundo ).

Neste sentido, a interdisciplinaridade supde a passagem da subjetividade
para a intersubjetividade em que se passa a incorporar a experiéncia do outro,

vendo-a como complementac&o de sua propria. ( Pires, 2000, p. 76 ).

2.5. A Formacgao Continuada do Educador: em busca do profissional
Reflexivo e Investigador

O interesse em investigar modelos de Formacao Continuada, tem o intuito
de subsidiar a elaboracdo de um projeto de formac¢do continuada, viavel para a
Rede Municipal de Ensino de Curitiba, objetivando ampliar o conceito de
alfabetizacdo e resgatar o papel da Matematica no Ensino Fundamental.
Investigam-se propostas centradas na formac¢do do professor como profissional
reflexivo e investigador de sua pratica.
Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998, p. 310), afirmam que historicamente o papel
atribuido ao professor do Ensino Fundamental e Médio tem-se situado entre a

condicao de:

técnico: participa de cursos de atualizagdo para conhecer os processos de inovagdo curricular pensados por especiaistas

eosreproduz;

agente ativo/reflexivo: participa das discussdes/investigacbes e da
producao/elaboracdo das inovacdes curriculares que atendam aos

desafios socioculturais e politicos de seu tempo.

Os autores declaram ainda que, independente da posi¢cao que o professor
assuma entre o papel de técnico e/ou de agente reflexivo, “ parece sempre existir
uma tensdo conflituosa entre os saberes provenientes da academia ... e aqueles

praticados’.
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Os saberes académicos sdo baseados em pesquisa empirico-analiticas ou
reflexdes tedricas, entendidos como a producdo cientifica, sistematizada e
acumulada historicamente com regras mais rigorosas, aceitas pela academia. Por
estarem organizados em categorias abstratas e desconsiderarem a complexidade

da pratica, sdo sentidos como ameaca pel os professores.

Os saberes praticos ou da experiéncia estdo ligados a
multidimensionalidade do fazer pedagdgico e sdo tomados pelos professores
como referencial para avaliar sua competéncia profissional. Representam um
modo mais dindmico de conhecer, validado pela pratica.

A analise do distanciamento e/ou estranhamento entre esses dois saberes
indica a necessidade de entender a cultura profissional de cada grupo,
averiguando a relacdo “racionalidade técnica® e pragmatismo”, “teoria e pratica.”
Segundo Pinto (2002), a mudanca terminoldgica ocorrida na histéria da educacao
para a formacdo em servico, nem sempre tem o significado de mudanca
conceitual. Muitas propostas centralizadoras de treinamento realizam-se hoje com
a etiqueta da “formacao continuada”.

Para Pimenta (1998), a identidade profissional do professor vai se
caracterizando a partir das necessidades educacionais colocadas em cada
momento da histéria e em cada contexto social, implicando — segundo Pinto
(2002) - em mudanca no conceito de formacado continuada, decorrente das
politicas educacionais. Dessa forma, o0s saberes e competéncias necessarios a
profissionalizacdo do professor, tém sido largamente estudados e pesquisados
nos ultimos anos. Entre os autores mais citados, o americano Lee Shulman
defende a recuperacdo do “paradigma perdido”, isto €, da articulacdo teodrico-

pratica, sob uma perspectiva renovada.

Fiorentini (1994) pontua que, até bem pouco tempo (anos 60), aformagado do professor e a selecéo
do pessoal docente eram orientados pel o saber disciplinar em coerénciacom aforma como os curriculos
escolares eram organizados. Mesmo a énfase disciplinar ficavareduzida ao conteddo como fim em si mesmo,
sem problematizac&o, descurando-se “ as diferentes perspectivas histori co-epi stemol 6gicas de organizagdo e

sistematizacdo das idéias e conceitos e os aspectos didatico-metodol 6gicos’ (Fiorentini, 1998, p.313)

A partir dadécada de 70, no Brasil, o contelido aparecia acritico e dissociado das questdes de

cunho politico-pedagdgico e enfatizava-se o processo ensino-aprendizagem, sobretudo os métodos e técnicas
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especiais de ensino, planejamento, organizacao e controle/avaliagdo. Os termos que definiram a atualizagéo
dos professores acerca dos contelidos e da forma de ensinar foram “reciclagem” e “treinamento”,
caracterizando bem o espirito da racionalidade técnica desse periodo (Pinto, 2002); o treinamento visava
implantar os “model os educacionais’ concebidos pel os especialistas. Vivia-se neste momento o auge do

tecnicismo.

Na década de 80 foi marcada pelo discurso sécio politico: “As pesquisas sobreo ensino ea
formag&o passaram a priorizar o estudo de aspectos politicos amplos’ (Fiorentini, 1998, p. 31), indicando o
inicio dainvestigacéo da pratica pedagdgica e dos saberes docentes, mas ndo paravalidé-los e/ou explicita
los como forma de saber, pois os saberes docentes tacitos e as crencas epistemol 6gicas ndo foram
problematizados e, por isso, pouco valorizados. De acordo com asidéias de Pinto (2002), falou-se, entdo, em
“capacitacdo”, “ aperfeicoamento” e “educagdo permanente”. Asidéias envolvidas sob a propostade
“habilitar”, “tornar capaz”, ainda eram as de “inculcar”, vender concepcdes educacionais em pacotes
fechados, com pouca possibilidade de transformac&o da pratica pedagdgica, porque pensadas “ descoladas’ da

propria prética.

Verificando a necessidade de novos paradigmas para compreender a prética docente, na década de
90, no avanco de investigacdes que reconheceram sua complexidade. Todavia, segundo Fiorentini (1998), ho
Brasil, os saberes pedagdgicos e epistemol dgicos rel ativos ao contelido escolar a ser ensinado/aprendido
continuaram pouco val orizados nos programas de pesquisa e formagao docente. Nesse periodo, segundo
Pinto (2002), popul ariza-se na educagéo brasileira, o termo “formagdo continuada’, como resultado do
movimento pela democratizacdo da educacdo e do conseqiiente investimento no projeto politico pedagégico
daescola, instrumento que identifica suafuncdo social naformagdo da cidadania. Os saberes docentes
aparecem, portanto, a partir dos anos 90, como tema de interesse de inimeras pesquisas da area educacional

brasileira, inclusive da Educacdo Matemética.

2.5.1. Os Conhecimentos do Professor numa Per spectiva Renovada

Fiorentini (1998, p. 315) e Gongalves (1998, p. 108), defendem a val orizag&o dos saberes docentes
sobre aquilo que constitui o contetido do ensino e da aprendizagem, buscando resgatar, na sua formagéo, o
contetido e a pedagogia, evidenciando trés categorias de saberes e trés formas de representacéo do
conhecimento. As categorias de conhecimento defendidas sdo: 1) conhecimento da matéria que ensina; 29

conhecimento pedagdgico relacionado a matéria e 3°) conhecimento curricular.

O primeiro tipo de conhecimento diz respeito ao conhecimento especifico do contelido referente &
area do conhecimento em que o professor € especialista, por exemplo, biologia ou matemética entre outras.
A diferenca entre o professor de matematica e o matemético “¢é que o professor precisa transformar o

conhecimento proprio da &rea em conhecimento compreensivel parao aluno, no nivel da escolaridade em que

° Oriunda das ciéncias empirico-analiticas, cujo interesse é produzir instrumentos racionas de intervencéo no
mundo vivido (Fiorentini, 1998, p. 314)



ele se encontra’ (Gongalves, p. 109). Esse saber implicana“reflexdo tedrica e epistemol 6gica do professor
sobre amatériade ensino”, ou seja, além do dominio do contelido torna-se necessaria a compreensdo dos
principios, dos significados, do desenvolvimento histérico dasidéias, da distingdo entre o essencial e o

secundario, das possibilidades de organizag&o do conceitos (Fiorentini, p. 316).

O segundo grupo de conhecimentos refere-se ao conhecimento pedagégico do contelido a ser
ensinado. Este “tipo de saber permite ao professor agir como mediador da construgéo do conhecimento do
aluno”, organizando as situagdes de ensino, provocando a significabilidade do contelido pel o estabel ecimento
de relacBes com os conhecimentos anteriores que os alunos possuem e arelevancia sécio cultural do mesmo.
Este dominio permite “que o professor tenha autonomiaintelectual para produzir o seu préprio curriculo”
(Fiorentini, 1998, p.316). Gongalves ainda chama a atencdo para a rel evancia dos processos didati cos serem
explorados, naformagao do professor, de forma articulada com o conhecimento especifico, objeto de

ensino/aprendizagem.

A terceiracategoria de conhecimento refere-se ao conhecimento curricular, isto €, “ao conjunto
de contelidos a ser ensinado nos diferentes niveis e séries de escolaridade e os respectivos materiais didaticos
aserem utilizados para a obtencao da aprendizagem pretendida’ (Gongalves, p.110). Os autores citados,
apontam para anecessidade de ir além “dos contextos inclusivos onde a experiéncia ocorre... considerando

também os aspectos socioculturais, éticos, politicose estéticosdarealidade’.

Nesse sentido, Fiorentini (1998, p. 318), chama a atencdo para outra categoria que
Imbernon (1994), denominou de conhecimento cultural, alertando para a necessidade de
redefinir “novas competéncias profissionais no quadro de um conhecimento pedagdgico,
cientifico e cultural, revistos’. A competéncia cultural transcende os limites da
especialidade de sua &rea, para um ambito geral de conhecimento do meio no qual atua. O
desenvolvimento dessa cultura envolve, na formacdo inicial, uma formacéo intelectual na
&rea humanistica em disciplinas como: filosofia, sociologia, antropologia, histéria, mas
deve merecer o cuidado de uma formagdo continuada, na atualizacdo em conhecimentos e

instrumentos técni co-cientificos que promovam novos valores e significacoes.

Ao pensar essas categorias de saberes, torna-se necessario retomar a
reflexao/investigacao sobre a propria prética docente na formagdo continuada do professor.
O desenvolvimento da capacidade critico-reflexiva, segundo Fiorentini, depende,
sobretudo, de formacéo teorico-epistemoldgica e se realiza ao longo da vida pois supde,

além de um espaco para a reflex@o, um projeto de intervencdo num contexto prético.



Charlot (2002,p.89), ao tratar da relacdo da pesquisa com o saber e com a
escola, aborda trés pontos considerados nevralgicos: o distanciamento da
pesquisa educacional e a sala de aula; a reiterada polémica na relacéo
teoria/pratica e as relacdes entre concepcdes de ensino e praticas dos alunos. De
acordo com esse autor, mais importante do que classificar as praticas
pedagdgicas em tradicionais ou inovadoras, a pesquisa educacional cabe “saber
0 gue vai permitir ao aluno aprender e desenvolver suas proprias praticas
intelectuais” (idem, p. 98).

No que diz respeito ao dialogo entre pesquisa e ensino, Charlot (2002),
argumenta pela necessidade de se explicitarem as categorias utilizadas para a
interpretacdo dos mesmos, pois 0s professores “sabem coisas, coletivamente,
gue foram criadas a partir de suas praticas, mas o problema séo as palavras para
dizer essas praticas, para interpretar essas praticas” (idem, p. 95). Ao possibilitar
o desenvolvimento das categorias que permitem a troca entre o professor — com
sua pratica - e o pesquisador que esta desenvolvendo uma teoria no ambiente de
discussdo com outros pesquisadores, viabiliza-se a emergéncia da teoria implicita
nas préaticas. Assim, “para sair do teorismo, temos que organizar esse dialogo
entre os dois tipos de teoria” (Charlot, 2002, p. 95)

A pesquisa-acdo, enunciada por Stennhouse (1975, citado por Gerardi,
1998), parte do principio segundo o qual “ndo ha desenvolvimento curricular sem
desenvolvimento de professores”. Essa metodologia, constr6i um contexto que
possibilita a ampliacdo da autonomia do professor, através da mediacdo de um
pesquisador, pois 0 desenvolvimento profissional supée um contexto pratico onde
os professores sejam livres para experimentar. Elliott (1996, citado por Gerardi,
1998), elucida o papel do professor colaborador, parceiro ativo na geracédo e
disseminagéo de conhecimentos e a tarefa do pesquisador como facilitador que
estabelece formas de pesquisa colaborativa com potencialidade para capacitar os
professores a exercerem maior controle sobre seus caminhos e empreenderem
tentativas para melhorar e descrever suas praticas.

Ainda, segundo Pereira (1998), no Brasil a perspectiva do professor como
pesquisador, bastante discutida nos ultimos anos, tanto nos cursos de formacao
inicial, como nas propostas de educacdo continuada, “constitui-se como uma

estratégia de formacéao, de pesquisa educativa e de mudanca social” por enfatizar



a resposta as necessidades concretas da realidade pelo grupo, que se engaja e

se compromete com a sua transformagéo.

2.5.2. A Construcao do Saber Docente

A prética pedagogica € influenciada pelas teorias implicitas elaboradas a partir da
experiéncia e, na formagéo profissional, o desafio de suscitar uma mudancga conceitua na
relacdo do professor com o saber, implica na compreensdo da natureza desse saber como
também do modo como o sujeito - educador ou educando — se envolve afetivamente com

esse saber.

Fiorentini (1998, p. 321), discute a partir das contribuices de Barth'®, as
situacOes da formacgéo de professores que “lhe permitem qualificar o saber como sendo, ao

mesmo tempo: estruturado, evolutivo, cultural, contextualizado e afetivo” .

A natureza estruturada do saber advém da capacidade de organizacdo dos
conceitos e permite estabelecer redes de significados, capacidade que se amplia em
conseqgiiéncia do dominio da estrutura propria da matéria ensinada/aprendida, portando um
conhecimento especifico que demanda profundidade. Ja o carater evolutivo do saber
refere-se a experiéncia pessoal, a constante “reconstrucdo”’, ao sentido que damos a
realidade em cada momento. O saber docente “estd em constante transformacdo, em
perpétuo movimento, tal como uma sinfonia inacabada” (Barth, 1993, apud Fiorentini, p.
322). A trgjetdria pessoal da formagdo se realiza num contexto cultural, nesse sentido, o
saber docente adquire significado na “partilha’, nas mdltiplas determinagdes espago-
temporais do fazer-se, fatores que influenciam tanto a producdo quanto a comunicacdo do
sentido. Nesse processo de producdo e interpretagdo da prética, ndo podemos descurar o

carater afetivo, subjetivo do saber docente.

10 Britt-Mari Barth, professora-investigadora no Instituto Superior de pedagogia em Paris em obras
publicadas em 1981 e 1993, problematiza, descreve e explora como se constréi 0 saber escolar em classe e 0
papel do professor como mediador entre o educando e o saber.



As contribui¢Bes tedricas de Barth, segundo os autores pesquisados, ressaltam “as
caracteristicas pessoais, contextuais e culturais do sber docente” (p.323), com base na
pesquisa em sala de aula, consideram a importancia da investigacdo cientifica ao lado da
“préticareflexiva’, sustentada por Schoén (1992).

Para explorar a prética reflexiva critica e repensar a formagdo do educador num
enfoque dialético da praxis emancipatoria, Fiorentini, Souza Jr. e Melo (1998, p. 324),
trazem as contribuicdes de Carr e Kemmis (1998)'! - que “propdem que os proprios
professores construam uma teoria do ensino por meio da reflexdo critica sobre seus
proprios conhecimentos praticos’ - e de Freire, que de maneira coloquial e entranhada a
cultura brasileira, aderta para as qualidades necess&rias aos professores e professoras
progressistas na articulagdo das dimensOes cientifica, ética, politica e emociona de sua

profiss&o:

O preparo cientifico do professor ou da professora deve coincidir com suaretidao
ética. E uma lastima qual quer descompasso entre aquela e esta. Formagao
Cientifica, correcdo ética, respeito aos outros, coeréncia, capacidade de viver e
aprender com o diferente, ndo permitir que o nosso mal-estar pessoal ou a nossa
antipatia com relacdo ao outro nos fagam acusé-1o0 do que ndo fez, sdo obrigagdes
a cujo cumprimento devemos humilde mas perseverantemente nos dedicar (
Freire, 1997, p.18).

Ao pensar a prética educativa como praxis*?, os autores reforcam as contribuicdes
anteriormente citadas e as ampliam. Nessa relacdo dial ética, consideram que “ o professor
critico... reelabora ou modifica os conhecimentos tedricos de que se apropria como
também né&o considera definitivos os que produz na préatica” (Fiorentini et alii p. 325). Os
autores, anteriormente citados, apontam a pesquisa-acéo como a forma capaz de constituir

0 “elo dinamizador” da relacéo tedrico-pratica.

1 pouco conhecidos no Brasil, Wilfred Carr, brilhante fil 6sofo britanico e professor de educago, preocupado
em investigar como sdo produzidas/relatadas a teoria e a prética educacionais e o papel da pesquisa na
educagdo. Stephem Kemmis, educador austriaco, desde os anos 70 tém trabalhado sobre a teoria e prética da
pesquisaacdo, defendendo as abordagens participante, colaborativa, critica e emancipatéria, explorando as
possibilidades of erecidas pela teoria da agdo comunicativa de Habermas.

12 Habermas comenta que aforma como Marx entendia a préxis social incluia o trabalho e a acéo
comunicativa (interagéo).
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25.3. A Teoria das Situacbes Didéaticas: uma proposta metodologica para o

educador matematico.

Diante do desafio de investigar algumas pistas capazes de contribuir para o
desenvolvimento de metodol ogias que possibilitem uma reflexdo da prética docente, ganha
relevancia a Teoria das Stuagdes Didaticas. O professor Guy Brousseau, um dos
pesquisadores, vem liderando este campo do conhecimento e sistematizou essa teoria, em

1998, como objeto de estudo da didética da matemética.

Para Pais (2002, p. 65)

uma situagéo didatica é formada pelas multiplas rel agbes pedagdgicas estabel ecidas entre o
professor, os alunos e o saber, com afinalidade de desenvolver atividades voltadas para o ensino e
para a aprendizagem de um contelido especifico.

A Didética da Matemética se constitui como uma &rea do conhecimento com
relativa autonomia e teve origem a partir dos trabalhos nos Institutos de Investigagéo sobre
o0 Ensino das Matemdticas, criados na Franca na década de 1960 (Géavez, 1995). O
pressuposto desta afirmagéo €

gue o conhecimento dos fendmenos relativos ao ensino da matematica ndo seja resultado
da simples fusdo de conhecimentos provenientes de dominios independentes, como a
matematica, a psicologia e a pedagogia, mas algo que exige pesquisa especifica (ldem,
p. 27).

Os elementos do sistema didatico que se “interacionam” numa situacao
didatica - o professor como representante do sistema educativo, os alunos,
enguanto sujeitos do processo e o0 conhecimento enquanto producédo histdrica -
constituem a parte necessaria do sistema didatico, mas a complexidade do ato
pedagdgico, implica a sua vinculacdo com outros elementos da organizacéo
curricular como: posi¢cles tedricas, objetivos, conteudos, métodos, avaliagao,
recursos didaticos e outros. Como cada um desses elementos recebe influéncias
da especificidade do contetdo a ser ensinado/aprendido, o desafio da didatica é o
de atender a especificidade das relacdes referentes a cada area do conhecimento
sem perder a integracdo metodoldgica necesséria a formacdo da competéncia

humana, com qualidade também politica.



Portanto, um dos aspectos importantes a ser analisado nas situagdes
didaticas € a apresentacdo do conteuddo em um contexto que seja significativo
para o aluno e neste sentido a nocdo de transposicdo didatica contribui para
compreender o fluxo das transformacdes do saber. Segundo Brousseau (1988,
p.49), “o professor realiza primeiro um trabalho inverso ao do cientista: uma
(re)contextualizacdo do saber... o trabalho do professor consiste, entdo, em
propor ao aluno uma situacdo de aprendizagem (uma situacdo problema) para
gue elabore seus conhecimentos como resposta pessoal a uma pergunta, e 0s
faca funcionar ou os modifigue como resposta as exigéncias do meio...a
resolucdo do problema se torna responsabilidade do aluno”. A situacdo de
aprendizagem tem um arater de necessidade, mas a situagcdo didatica contém
uma intencionalidade, “um compromisso com a promocéo existencial do aluno”
(Pais, 2002, p. 67). Assim, ndo é suficiente comunicar um problema a um aluno e
gue o aluno aceite essa responsabilidade; € preciso que o aluno tenha “um
projeto” e se engaje no processo de pesquisa. A atividade por intermédio da qual
o professor se propde a alcancar esses objetivos € denominado por Brousseau de

“devolucao”*®

ou “desdidatiza¢éao” do problema.

Entre os objetivos da Educacdo Matematica, Pais (2002, p. 67), destaca
o de “contribuir para que o aluno desenvolva uma certa autonomia intelectual e
gue o saber escolar aprendido Ihe proporcione condi¢cdes para compreender e
participar do mundo em que vive”. Assim, a nocao de ‘devolugcéo” na situagéo
didatica, nos permite compreender a interagdo entre 0s momentos de
aprendizagem: didaticos (sob o controle pedagdgico do professor) e “adidaticos”
(situacbes em que ndo ha o controle direto do professor, mas que “podem
condicionar o fenbmeno cognitivo”). Considerar, nas situacfes didaticas, a
relevancia das situacbes que Brousseau denomina de “adidéaticas”, fornece
elementos para ultrapassar o papel do professor como apenas “transmissor de
conhecimentos” e ampliar a concepc¢do de didatica.

Galvez (1985, p. 28), destaca: “ a presenca de um contexto escolar ndo é

essencial na definicdo de uma situagdo didatica; o que € essencial € seu carater

18« A devolugéo eraum ato pelo qual o rei — por direito divino — abandonava seu poder pararemetélo a uma camara. A
“devolugdo” significa: jando se trata de minha vontade, mas do que vocés devem querer ..." Brousseau (1988, p.51).
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intencional, o fato de haver sido construida com o propdsito explicito de que
alguém aprenda algo”.

A Didatica da matematica se propde “averiguar como funcionam as
situacdes didaticas”, como cada situacdo determina a evolucdo dos
conhecimentos dos alunos, tornando-se necessario desenvolver uma metodologia
para analisa-las. “Para Brousseau um momento fundamental da investigacdo em
didatica se constitui na andlise ‘a priori’ da situacao”, ou seja, da capacidade “de
prever os efeitos da situacdo...antes de coloca-la a prova em aula”, e, so
posteriormente comparar suas previsbes com 0s comportamentos observados.
Brousseau modeliza'* a andlise das situacdes didaticas, apoiando-se na teoria
dos jogos e na teoria da informacao. Nesse processo, é necessario identificar os
estagios, correspondentes a solucdo do problema envolvido na situacdo didatica,
e, descrever as decisdes que os alunos podem tomar a cada momento, bem
como as diferentes estratégias que podem adotar para chegar ao estagio final.

As situacBes didaticas sdo desencadeadas com a escolha de um
problema que deve ser compativel com o nivel de desenvolvimento intelectual do
aluno e a intencao de explorar aspectos particulares do saber matematico. Para
facilitar “a andlise da relacéo entre as atividades de ensino e as possibilidades de
uso do saber matematico”, Brousseau (citado por Galvez,1985 e Pais, 2001),
produziu, no seu estudo experimental, uma tipologia de situacdes, cuja sequéncia
nos processos didaticos seria, segundo Galvez (1985) e Pais (2001):

1?) situacbes de acdo: das quais se originam as necessidades de
interacdo entre os alunos e 0 meio fisico, propondo-lhes o desafio de “agir” sobre
um problema e tomar as decisfes que faltam para organizar sua atividade a fim
de soluciona-lo; ndo ha ainda a exigéncia na explicitacdo dos argumentos, ha um
predominio da experimentacao;

2%) situacdes de formulacdo: cujo objetivo € a comunicacdo de
informagdes entre os alunos, explicando os procedimentos por eles utilizados.
Essa situacao representa um avanco no sentido de haver necessidade de aplicar

informagfes anteriores, de haver um procedimento metodolégico mais elaborado

4 modelizar significacomparar com outras situaces, obtidas por meio da transformagéo da primeira,
identificando os elementos que podem ser mudados para conseguir os efeitos didéticos desejados.



e de precisar de uma adequacdo da linguagem as informacdes que deve
comunicar;

3%) situacOes de validacdo: sdo as situagfes em que os aluno é desafiado
a apresentar provas para convencer a um ou Varios interlocutores da validade das
afirmacdes feitas. Nao basta a comprovacdo empirica, € preciso explicar porque o
que dizem é certo. Essa “demonstracdo” esta relacionada ao plano teérico e
envolve, além da informacdo, afirmacGes a favor ou contra, elaboracoes,
declaracbes a propdsito da validacdo do saber. A fim de tornar mais
compreensivel as situacdes de validacdo, Pais (2001, citando Balacheff, 1990),
faz uma distingao entre explicagéo, prova e demonstracao:

a explicacao esta condicionada ao plano da compreensao individual;

a prova se relaciona a um procedimento de validagdo que envolve um
contexto social restrito, proximo como o grupo dos colegas de turma;

a demonstracdo remete a um procedimento de validacdo do
conhecimento que envolve regras, num contexto mais amplo da
comunidade cientifica;

43) situacBes de institucionalizacdo: nestas situacdes busca-se, que o
conjunto dos alunos de uma turma, sob o controle do professor, “assumam o
significado socialmente estabelecido de um saber que foi elaborado nas situacdes
de acéo, de formulacio e de validacdo” (Galvez, 1985, p. 30). E o momento de
elaboracéo de sintese, onde se procede a passagem do conhecimento individual
para a dimensdo social, histérica do saber que passa a ter um estatuto de
referéncia; essas situagdes justificam a exigéncias das convencdes, do
reconhecimento externo.

Vale lembrar que Pais (2001, p. 74), chama atencao para o fato de que as
situacdes didaticas, na pratica, “encontram-se fortemente entrelacadas entre si’ e
nessa classificacdo, Brousseau, apenas, prop0s um instrumento de
operacionalizacao.

O estudo das situagdes didaticas constitui uma aplicacdo das pesquisas
do “problema cognitivo de formacdo dos conceitos matematicos” (Bachelard,
1996), relaciona-se a compreensao das “caracteristicas essenciais dos conceitos
dos alunos” (Vergnaud, 1996) e recebe influéncias das condicbes de trabalho,
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cujas regras nem sempre sao previsiveis, descritas por Brousseau (1986), na
“nocéao de contrato didatico”.

Ao organizar a acdo pedagogica, o professor tem um papel de articulador,
orientador e mediador, sempre comprometido com a aprendizagem sua e de seus
alunos. Assim, ele é um estimulador da andlise, valorizando a acéo reflexiva e
critica, participativa e responsavel, vendo no aluno o sujeito de seu préprio
desenvolvimento cognitivo e ético. Sujeito este que se torna competente mediante
a elaboracéo e desenvolvimento de projetos que favorecem, pelo questionamento
construtivo, a formacéao de valores para a vivéncia da cidadania.

A metodologia do Ensino com Pesquisa - que prevé diferentes niveis
de elaboracdo os quais vao desde a leitura, andlise e sintese de idéias até a
criagdo e descoberta - apresenta-se como uma das metodologias que tém o
potencial de desenvolver as situacOes didaticas, permitindo ultrapassar o
formalismo e o pragmatismo. Neste contexto, deve-se também buscar
desenvolver habilidades de uso e producéo de recursos tecnologicos.

O processo avaliativo, decorrente deve enfatizar formas alternativas de
verificar o processo educativo considerando principalmente a produgdo propria, o
envolvimento, a participacdo dos alunos na adoc¢ao dos critérios norteadores da
avaliacdo. Supde a auto-avaliacdo grupal e admite a avaliacdo externa. A duvida
e 0 erro passam a ser considerados parte da proposta pedagodgica e a punicao

pode substituida pelo debate.

No estudo documental realizado, foi possivel verificar que Curriculo Basico
da RME de Curitiba/88, chama a atencéo para a relevancia do papel do professor,
ligado a qualidade do ensino, quando compreendido como “agente pedagogico”
referenciado a “totalidade social” (p. 28). Ja o Curriculo 94, define o ato educativo
como “um ato de interacdo no qual o professor € o mediador entre a crianca e a
realidade pratica/tedrica do seu tempo” (CB/94, pré-escola, p. 5). As Diretrizes
Curriculares/00, calcadas nos principios da “educacdo para a sustentabilidade”,
“educacdo pela filosofia” e da “gestdo democratica do processo pedagogico”,
chamam a atencdo para o desenvolvimento do trabalho coletivo, priorizando o
papel da comunidade educativa.

Ao sintetizar as novas dimensdes do papel do professor, os PCN’s (1997,

p. 41), enumeram como facetas de sua atuacdo profissional: organizador da
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aprendizagem, consultor, mediador, controlador e incentivador, destacando a
importancia desse papel na formacao de capacidades cognitivas e afetivas.

A teoria das “Situacdes Didaticas”, por requerer clareza conceitual, acao
coletiva, conhecimento dos processos que o aluno utiliza para aprender e
definicdo de procedimentos adequados de investigacdo, apresenta-se como uma
metodologia que tem a possibilidade de envolver os professores em processos
reflexivos das acBes pedagogicas, tarefa que indica, também a necessidade de

parceria entre 0os pedagogos escolares e 0s especialistas dos diferentes campos
do conhecimento curricular.



3. METODOLOGIA DA PESQUISA

Para Ludke (1986), o interesse crescente dos pesquisadores da area da
educacdo pelo uso de metodologias qualitativas tem como pressuposto o
entendimento de conhecimento e o significado da pratica humana.

Para Souza (1999, pp.146 ss.), o conhecimento é um processo complexo,
redutivel a raca humana, obtido indiretamente através do esforco de elaboracao
dos significados na mente do ser humano. Desta forma, o conhecimento objetivo
€ sustentado pelo conhecimento subjetivo dos membros e sociedade. O autor
argumenta, apoiando-se na confluéncia do pensamento e vygotskyano acerca da
producao de significados e das praticas discursivas, discutidas por Foucault, que
o conhecimento objetivo se torna um bem publico na pratica humana; o
significado do exercicio permanente da fala na producéo da existéncia do homem
resulta da “negociacdo entre os membros do grupo social envolvido”.

Neste sentido, “a cultura humana é o ponto de partida para constituir uma
visdo de conhecimento (...) que inclui a linguagem, o contexto social e as relacées
sociais.”

A presente pesquisa, de carater qualitativo, ao estudar a trajetéria da
Educacdo Matemética, na especificidade de um periodo na Historia da Educacgéo
na Rede Municipal de Ensino de Curitiba, caracteriza-se, segundo Bogdan e
Biklen (1994, p. 90), como um estudo de caso etnografico, ou “estudo de caso de
uma organizacdo numa perspectiva historica”. Para Trivilos (1987, p. 133),
estudo de caso “é uma categoria de pesquisa cujo objeto € uma unidade que se
analisa profundamente”.

As caracteristicas proprias da metodologia do estudo de caso descritas por
varios autores como Ludke (1986, P. 18 a 20), André (1995, p.30), Bogdan, R
(1994, p. 89 e ss.), permitem afirmar que o presente estudo tem o potencial para
captar e estudar os aspectos relativos as implicagbes das mudancas ocorridas na
pratica pedagogica da educacdo matematica na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba. Assim, os parametros tomados para o desenvolvimento desse estudo,
foram: 1°) Tomar o ambiente natural como fonte direta de dados, o que supde
o contato direto e prolongado do pesquisador com a situagao investigada porque

os fendbmenos sao influenciados pelo contexto. As questées da pesquisa incidirdo



sobre diversos aspectos da vida educativa, onde o significado é produzido: a
histéria da instituicho, os movimentos de que sdo parte, como e em que
circunstancias os dados foram elaborados. Embora, o investigador seja o principal
instrumento, fez-se uso da entrevista semi-estruturada, e, para o registro dos
dados recorreu-se a equipamentos de audio com posterior validacdo do registro
escrito; a elaboracdo de esquemas e diagramas relativos aos padrdoes de
comunicacao verbal; a apontamentos, complementados com informacdes obtidas
no contato direto. O proprio entendimento do investigador sobre os materiais
coletados, confrontado com sua propria percep¢ao do processo por ele vivido, foi
um elemento de analise no transcorrer da pesquisa, uma vez que ao fazer parte
dessa histéria, houve necessidade de uma atencdo especial em relacdo ao
distanciamento. 2°) A coleta de dados relativos as pessoas, locais e
conversas foi predominantemente descritiva, considerando a relevancia de
todos os elementos presentes na situacao, recolhidos em forma de palavras e ndo
apenas expressos em numeros. No decorrer de toda pesquisa, além da
observacao e a utilizacao de fontes variadas como: memorandos, registros oficiais
e documentos de diferente natureza, além dos depoimentos dos sujeitos
entrevistados. 3°) A preocupacdo do pesquisador com o0 processo, procurando
retratar a complexidade do cotidiano. A abordagem privilegiou a compreenséo dos
significados atribuidos aos eventos pelos sujeitos da investigacdo, no intuito de
desvelar a historia da educacdo mateméatica na Rede Municipal de Ensino de
Curitiba no periodo estudado e sua relacdo com o contexto. O estudo partiu das
“atitudes” para, posteriormente, estudar o modo como estas séo traduzidas nas
interacdes diarias, ou seja, como as expectativas se traduziram nas atividades,
oportunizando aos sujeitos expressarem livremente suas opinides. 4°) O
processo de analise dos dado foi indutivo, partindo de focos mais amplos 0s
guais foram sendo especificados a medida que a pesquisa se desenvolveu,
norteada pelas questdes da problematizacdo, sem preocupacdo em confirmar
hipoteses anteriormente estabelecidas. O processo assemelhouse a um funil: na
fase exploratéria, a &rea de trabalho, os focos de interesse e as fontes estavam
abertas; a especificacdo foi sendo construida a medida que os dados recolhidos
foram compondo o quadro referente ao objeto de estudo. 5°) Ao privilegiar a

apreensao adequada da perspectiva dos participantes, a investigacdo deu



importancia ao significado, atribuindo especial destaque a dinadmica interna das
situacdes, 0 que exigiu cuidadoso rigor dos registros, tendo em vista manter
fidelidade as diferentes interpretacdes dos sujeitos.

O referencial tedrico forneceu parametros para que o pesquisador pudesse
limitar o fenbmeno aos aspectos mais relevantes, permitindo uma melhor
interpretacdo da realidade, confrontando as percepg¢fes coletadas com outros
estudos que vem sendo realizados neste campo.

A pesquisa processou-se em trés etapas: exploracdo, decisdo e
descoberta. A fase de exploracdo, ja desencadeada no pré-projeto, apresentado
na etapa de selecéo para o mestrado, definiu o objeto de estudo em fungéo das
necessidades evidenciadas no acompanhamento dos alunos que apresentavam
dificuldades acentuadas na aprendizagem ao final dos Ciclos | e Il. A delimitacdo
da metodologia da pesquisa, a elaboracdo de um inventario de pessoas e
documentos, a escolha dos sujeitos, o estabelecimento de contatos, as primeiras
analises documentais, também compuseram a fase de exploracdo. J4, a busca
mais sistematica dos dados, selecionados como importantes para a compreensao
do fendbmeno estudado, caracterizou o processo de decisdo que nao se resumiu a
um momento especifico, perpassando os estudos realizados nas diferentes
disciplinas do Mestrado. A descoberta consistiu na andlise e interpretacdo da
realidade e implicou nas evidéncias encontradas na reflexao tedrico-pratica.

Como procedimentos de coleta dos dados foram utilizadas, no presente
estudo, algumas das estratégias mais representativas desse tipo de pesquisa:
analise documental e a entrevista semi-estruturada, em profundidade.

Ao fazer uso da entrevista em profundidade, de estrutura flexivel,
considerou-se como objetivo a compreensdo dos significados dados pelos
sujeitos da investigacdo as mudancas curriculares por eles vivenciadas: o que
pensavam e como desenvolviam seus quadros de referéncia. O alcance deste
objetivo implicou na permanéncia do investigador no ambiente natural, por um
tempo consideravel, analisando o contexto, reelaborando as questdes
direcionadoras, registrando as respostas e validando os dados. A flexibilidade da
abordagem permitiu aos sujeitos responderem de acordo com a sua perspectiva

pessoal.



Dessa forma foram realizadas 12 entrevistas, sendo duas coletivas,
totalizando 16 sujeitos. Cada entrevista individual durou, em média 4 horas. As
entrevistas coletivas tiveram duragdo de aproximadamente 6 horas. Cada uma
das entrevistas foi realizada em duas sessfes, sendo que no 2° encontro eram
fornecidos os dados transcritos do 1° encontro e 0s sujeitos tiveram a
oportunidade de revé-los e valida-los. Muitos dos sujeitos solicitaram o
encaminhamento dos dados via “e-mail” para refletir sobre os mesmos pois
consideraram gratificante a oportunidade de refletir sobre a prética vivida e ter
acesso a esses registros. As entrevistas totalizaram, aproximadamente, 60 horas
de “mergulho” nesse processo de ler a trajetéria da educacdo mateméatica do
ponto de vista dos sujeitos que a vém construindo. As entrevistas desenvolveram-
se a partir de questdes direcionadoras, entregues aos sujeitos no ato do convite,
ocasido em que o motivo da pesquisa também foi explicitado (Anexo 6). As
respostas foram gravadas em fita cassete e o processo de transcricdo primou
pela fidedignidade.

Na analise documental foram consultados e analisados dezessete
documentos constantes do Arquivo Geral da Secretaria Municipal da Educacgéo ou
nas Bibliotecas dos Nucleos Regionais da Educacdo (Anexo 7). A abordagem foi
analitica, considerando os componentes fundamentais para a construcdo do
objeto estudado: Titulo/ Periodo/ Fonte/6rgdo responsavel/ Descritores; topicos

principais/ A¢des previstas/ Relagdo com 0s objetivos da pesquisa.

3.1. Caracterizacdo dos Sujeitos

Os sujeitos foram selecionados de acordo com o critério previsto no projeto
de pesquisa (p. 15): educadores da Rede Municipal de Ensino de Curitiba, quer
atuando na Secretaria Municipal da Educacdo com influéncia na elaboragcédo das
politicas curriculares, quer executando essas politicas nas Unidades Escolares
como Pedagogos ou professores. Para o grupo de docentes foram selecionados
professores, convencionados como “Professor 1”, atuando nas seéries iniciais do
Ensino Fundamental ou “Professor 2”, atuando como professor de matematica de

5% a 82 séries do Ensino Fundamental.
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Assim, 0s sujeitos entrevistados puderam ser caracterizados quanto a
formacéo, experiéncia profissional, area de atuacdo na Rede Municipal de Ensino
de Curitiba e tempo de servico. A tabela A e os graficos N.° 1, 2, 3 e 4, elucidam
essas caracteristicas (Anexo 8).

Conforme descrito na tabela A, quanto ao tempo de servico na Rede
Municipal de Ensino, a variagdo estd entre 7 e 36 anos, havendo maior
concentracdo entre 10 e 12 anos (conferir grafico n.° 4). Quanto a formacao
profissional, todos os sujeitos tém o magistério ao nivel de Colegial e/ou 2° Grau
como formacao basica. Os Sujeitos de 1 a 7 tém o curso de Pedagogia como
graduacdo e sua area de atuacdo como pedagogos, com habilitacdo em
supervisao e/ou orientacdo educacional. Os sujeitos de 8 a 12 sao licenciados em
Matematica, sendo que o sujeitos 8 e 9 possuem dupla licenciatura (matematica e
estudos sociais; matematica e ciéncias) e, atualmente, sua area de atuacéo é
como professor de matematica 2. Os sujeitos 10 a 16 sdo graduados ou estéo
concluindo o Curso Superior de Formacdo de Professores, tém sua area de
atuacdo como professor 1 e/ou alfabetizador, atuando no Nucleo Regional de
Educacdo.

Para Duarte (2002, p.141), nas pesquisas de cunho qualitativo

. a definicdo de critérios segundo os quais serdo selecionados 0s sujeitos que véao
compor 0 universo de investigacdo é algo primordial, pois interfere diretamente na
qualidade das informacdes a partir das quais serd possivel construir a analise e chegar a
compreensao mais ampla do problema delineado.

Nesse caso, a experiéncia profissional, a credibilidade dos sujeitos em sua
respectiva area de atuacao e a sua representatividade na dindmica de elaboracéo
e implementacdo do curriculo, em cada um dos periodos compreendidos no
estudo, foram critérios que, “a priori,” influenciaram no motivo do convite para a
participacdo na pesquisa. Além destes critérios, fez-se uso também do que Bott
(1996, apud Duarte, 2002, p. 142), denomina de “sistema de rede”, isto €, “uma
rede pessoal” em que um sujeito chave, dentro do universo pesquisado, indica
pessoas com as quais se relaciona naquele meio para completar as informacdes.

Os dados da pesquisa empirica foram descritos, numa primeira etapa por

guestdo, agrupando as respostas dos sujeitos por area do atuacao, uma vez que



100% dos mesmos atuaram em pelo menos dois dos periodos estudados. O

agrupamento ficou configurado da seguinte forma:

Grupo 1: professores 1, atuantes nos Ciclos | e Il do Ensino Fundamental (sujeitos
13,14,15 e 16), identificados nos relatos por “Sn-G1”.

Grupo 2: professores 2, licenciados em Matematica, atuantes de 52 a 82 séries e
Ensino Médio ( Sujeitos: 8, 9, 10), identificados nos relatos por “Sn-G2".

Grupo 3. professores 1 e 2, isto é, licenciados em Matematica, atuando
simultaneamente nos Ciclos | e Il e de 5% a 82 série do Ensino Fundamental
(sujeitos: 11 e 12), identificados nos relatos por “Sn-G3".

Grupo 4: pedagogos, atuantes em unidades escolares, nos NRE ou na sede da SME (
Sujeitos 1,2,3,4,5,6,e 7), identificados nos relatos por “ Sn-G4”

3.2. As categorias eu organizam o dialogo com o0s sujeitos

O diélogo estabelecido entre o pesquisador e 0s sujeitos que pensaram e
vivenciaram a Educacdo Matematica na Rede Municipal de Ensino de Curitiba, no
periodo estudado, em sua passagem de relatos orais para relatos escritos
(processo de transcricdo dos dados das entrevistas) constituiv-se em elemento
central da descricao, andlise e discussao dos significados dados pelos sujeitos da
pesquisa ao objeto de estudo. Esse processo construido sob o olhar vigilante na
busca do distanciamento do pesquisador, constitui uma das possiveis leituras da
realidade investigada.

Para Gamboa (1994), as metodologias qualitativas se propdem desvendar
e decifrar os pressupostos implicitos nos discursos e textos, captando a esséncia
dos fendbmenos, dando seu sentido ou seus sentidos, pela interpretagdo. Assim, a
intencionalidade € um de seus conceitos fundamentais. Ao utilizar-se de
depoimentos, vivéncias, narragfes, técnicas hibliograficas e andlise do discurso
confia-se no processo logico da interpretacdo e na capacidade de reflexdo do
pesquisador sobre o fenbmeno, objeto de seu estudo. Para o pesquisador,
constitui-se em grande desafio, manter-se fiel aos objetivos do trabalho, diante da

rigueza dos detalhes que os dados apresentam. No presente trabalho, a
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referéncia para organizacdo e interpretacdo dos dados foram as questdes
direcionadoras da pesquisa, o estudo de Fiorentini (1994) acerca das Tendéncias
da Educacdo Matematica no Brasil e a experiéncia vivida pelos sujeitos na
tessitura complexa das relac6es que foram desenhando o exercicio profissional
nos diferentes tempos e espacos. Dessa forma, os dados foram agrupados em
categorias de conteudos implicitas nos objetivos da pesquisa:

Conceitos de Ensino e de Aprendizagem da Matematica.

Influéncia das Propostas Curriculares na organizacdo da pratica pedagodgica

da escola e do professor.

Possibilidades e necessidades percebidas pelos sujeitos da pesquisa.
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4. ENSINAR E APRENDER MATEMATICA: QUE COMPROMISSO E ESSE?

Quanto a analise do ensino e da aprendizagem da matematica ao longo da
experiéncia vivida, a percepcao dos sujeitos ndo se diferencia apenas pela
influéncia das politicas curriculares ocorridas na tessitura desta historia. A
identidade maior € encontrada a partir da area de atuacdo dos sujeitos e se
configura, sobretudo, por influéncia das crencas e dos valores, decorrentes da

formacéo e da “cultura organizacional”.’® da propria Rede Municipal de Ensino.

4.1. Quando a aprendizagem e o desenvolvimento se entrelagcam.

As Propostas Curriculares que orientaram a pratica profissional dos
professores do grupo 1, foram: o Curriculo Basico, versdo reorganizada em 1992-
94, e Diretrizes Curriculares, em discussao/ 2000.

Destarte, os profissionais que atuando na Secretaria Municipal ou nos
Nucleos, tiveram a funcdo de definir essas Propostas e acompanhar sua
implementacdo, analisam o0 processo de ensino e de aprendizagem a partir
daquilo que ficou ausente e que consideram relevante para se aproximar das
Diretrizes Curriculares oficiais. Ressaltam a importancia de um espacgo para falar
sobre como estdo pensando o ensino e aprendizagem, falar sobre suas proprias
préaticas cotidianas.

A dificuldade do professor em promover uma aprendizagem significativa é,
em geral, atribuida a sua formacéo, considerada insuficiente para isso, bem como
ao fato de o professor dos anos iniciais ndo estar envolvido com a matematica.

Quando abordam esse problema, explicitam perceber em sua formacgao
para ensinar matematica, a falta de reflexdo sobre a forma como o aluno constroi
0s conceitos, desafio que parece ja estar superado em relacdo a aprendizagem
da linguagem escrita. Esse parece ser um fator que limita seu trabalho com a
matematica, deixando-o mais reduzido. O depoimento de S13-G1 aponta para
essa limitagao:

A matematica fica meio alheia, no que a gente tem percebido. E o
trabalho mais feijado com arroz mesmo, pegar o palito, pegar alguma

15 Segundo Libaneo (2001),essa cultura diz respeito ao conjunto de fatores sociais, culturais, psicol gicos que
influenciam os modos de agir da organizagdo como um todo e do comportamento das pessoas em particular.
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coisa, ou, quando la, pega-se o material dourado para fazer alguma coisa
assim, mas ndo tem a questdo da aprendizagem da matematica... ela (a
professora) simplesmente coloca certo ou errado, mas nao faz a analise
daquele raciocinio.

Os professores que atuam nas séries iniciais demonstram estar muito
preocupados com o desenvolvimento do aluno e relacionam essa preocupacao
com seu proprio desenvolvimento profissional. Pontuam a avaliagdo como centro
dessa discussao, pois consideram que, se o0 professor ndo consegue fazer uma
avaliacdo adequada daquele processo que a criangca estd construindo, ele
também ndo faz uma andlise do seu préprio trabalho. Para eles, a intervencao
pedagdgica também nao se efetiva de forma consciente e adequada; a acao
pedagdgica fica guiada “por ensaio e erro”.

S13, fala das observagfes que tém realizado no decorrer das andlises dos
materiais dos alunos que apresentam dificuldades na aprendizagem, junto com
outros professores alfabetizadores, afirmando nédo haver, por parte do professor,
retorno para questdes referentes a intervencdo pedagdgica adequada para

desenvolver um trabalho de entendimento da matematica.

... Como é que meu aluno A-PREN-DE? Que hipoteses ele faz? Que tipo
de raciocinio a crianca tem? Como ligar isso com a faixa etaria, ele esta
com 8 anos? Como € o tempo de concentracdo dele? Que experiéncia ele
teve anteriormente [com esse objeto de estudo]?

S13 esta incomodado porque os professores que atuam nas classes de
alfabetizacdo, mostram conhecimento do papel social da escola, conseguem
pensar a relacdo dos contetdos com a vivéncia do aluno, mas ndo conseguem

desenvolver um trabalho ligando os conhecimentos informais aos escolares:

€ uma coisa muito maluca. Os professores se referem a grande
guantidade de criancas que vendem na rua e sabem fazer troco, mas ao
chegarem na escola, na situacédo problema, na hora de fazer a operacao
eles ndo conseguem... a crianga responde oralmente, mas na hora de
fazer a continha (o registro) ela ndo sabe. Dai 0 professor ndo sabe o que
fazer também. Porque que ela sabe oralmente e ndo sabe registrar?

As falas enfatizam a necessidade de pensar junto com o professor e a

partir do que esta acontecendo na producdo do aluno, do “concreto pensado”,
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como se refere Machado (1999, p. 41), conseguindo relacionar, o pensamento e a
forma de representa-lo, com as situacdes vividas. A questao € que os professores
ainda ndo aprenderam a fazer essa analise; esse processo é muito parecido com
a analise da linguagem do texto.

Os S14/G1 e S15/G1l, destacam a relevancia de estudos como o
desenvolvido pelo Grupo de Pesquisa em Educacao Matematica (EDUMAT), sob
a coordenacdo de Pinto (2001): "o papel didatico do erro”, como uma das
alternativas possiveis na analise das diversas hipoteses de pensamento dos
alunos. A nocéo de erro construtivo permite romper com a “algoritimizacédo” da
matematica e ultrapassar o excessivo formalismo.

Segundo eles, tem havido um grande avanco no ensino da matematica
nos ultimos dez anos, porque os professores passaram a Se preocupar em

trabalhar a experiéncia que o aluno traz de sua cultura. E argumentam:

...antes a gente se preocupava com o livro didatico, os contetdos estavam
la. A gente achava que tinha que dar conta daqueles conteudos, hoje a
gente ja pensa na aprendizagem real dos alunos... 0 que eu acho que
valeu mais de tudo na minha carreira foram o0s cursos de capacitacao que
tive e a troca de experiéncias com colegas. Acho que isso € muito
enriquecedor (S14 e S15-G1).

Ao lado do projeto EDUMAT, mencionam o “Fazendo Escola” como os
momentos onde mais aprenderam e que influenciaram na melhoria da prética
pedagdgica em matemética. Afirmam: a matematica era uma area que pouco 0s
interessava e na qual nem sentiam necessidade de fazer cursos de capacitacao.
A escolha de cursos era sempre direcionada a alfabetizacdo. Depois do
EDUMAT, até na faculdade®® estdo procurando estudar mais matematica porque
pensar o ensino e a aprendizagem do aluno esta se tornando interessante para
elas. Ao estabelecer o contraponto dos dois momentos, argumentam a

descoberta da necessidade:

...a gente trabalhava a matematica como ato mecanico, aquela continha
daquele jeito que se faz, daquela forma e se o aluno ndo aprendesse,
coitado! E, de repente, ndo. A gente trabalhou muito o erro, na
matematica, de como o aluno estava pensando aquilo porque de certa
forma cada um tinha um raciocinio; também formas de trabalhar esse

16 Referénciaao Curso Normal Superior o qual est&o terminando na Universidade Eletrnica do Brasil.
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raciocinio da crianca com situagfes problemas, com atividades diferentes
e até perante 0s jogos que a gente usou bastante (S14 e S15-G1)

Afirmam que trabalhar a matematica, desse novo jeito, da muita
inseguranca porque, muitas vezes, parece que perderam a referéncia. Todavia,
mesmo que o professor, por estar inseguro, se volte para as praticas do ensino
tradicional, ele j4 estd pensando diferente; esta analisando diferente, esta
experimentando situacdes diferentes com as criangas. Confirmam que
metodologia da pesquisa-acdo, vivenciada no EDUMAT foi importante para sua
reflexdo. Ao se envolverem na organizagdo de situagcdes onde a crianca
permanece o tempo todo explorando, pensando, foram estimulados a mudar a

sua relacdo com a matematica:

Assim, parecia tao Obvio a mateméatica que vocé n&o precisava ir atras dela;
agora, parece, assim, tdo desafiador pra gente trabalhar a matemética diferente,
que a gente esta sempre buscando, pensando. As vezes vocé pega até uma
situacao de um livro didatico e pensa: Ah! eu vou fazer isso aqui, mas eu vou
formular de outro jeito! Quer dizer, vocé esta sempre repensando naquilo que
vocé esta fazendo (S14 e S15-G1).

S16/G1, desenvolveu seu Trabalho de Conclusdo do Curso Superior de
Formacdo de Professores (TCC), pesquisando a influéncia dos Cursos de
Capacitacéo, ofertados pela Rede Municipal de Ensino de Curitiba, na formacao
do professor alfabetizador. Ao ser provocada a pensar sobre o ensino da
matematica, considerou a possibilidade de percorrer outros caminhos,
acompanhando as mudancas propostas pelas bases epistemoldgicas que
sustentam as propostas curriculares como ocorreu com a metodologia da
alfabetizacdo. Pondera sobre a necessidade de fazer um elo entre o processo de
alfabetizacdo e da aprendizagem da matemética para compreender como o aluno
constrai seu conhecimento.

Essa professora, expressa a preocupagdo que tem com a
contextualizacdo e com a utilizagcdo de materiais concretos, ao organizar a pratica
pedagdgica. Cita a obra “Licdes Curitibanas” como um instrumento muito
importante e argumenta que os cursos de capacitacdo dos ultimos cinco anos -

1998 a 2002 - estdo indicando para isso. Ressalta o papel do trabalho com o
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ludico, como fator de mobilizacdo e ferramenta importante para contextualizar as
situacdes que envolvem a matematica, mas chama a atencéo para a necessidade
da sistematizacdo, de ndo ficar no jogo pelo jogo, trabalhando também com a
problematizacao, aludindo a aprendizagem por projetos.

A profissional refere-se, com prazer, as mudancas que ocorreram desde
gue entrou na RME para hoje: “Entdo, eu sinto assim: de quando eu entrei na
rede ‘pra’ hoje, uma mudanca muito grande e muito boa, mas tudo vai de como
vocé utiliza isso em sala de aula’. Reporta-se especialmente a contribuicéo
trazida por cursos que fez na area de matematica, com Ana Rute Starepravo e
Carla Toseto (2000/2001)*, onde foram discutidas sugestdes de atividade e de
jogos para o desenvolvimento do raciocinio légico. Refere-se a metodologia dos
cursos de capacitacdo e a necessidade do professor de ter acesso as sugestdes
de atividades e ndo apenas as teorias que as fundamentam. Afirma: “ndo
necessariamente vocé pega a atividade, vai |4 e aplica. Ndo. E uma outra
possibilidade da matematica que se abre e vocé pode adequar [as atividades
propostas] ao nivel e a situacéo especifica do teu aluno”.

As falas dos professores apontam para uma formagao continuada que
tome como ponto de partida suas dificuldades; considere a necessidades de
trocas de experiéncias entre pares, a soliddo e o abandono que tém
caracterizado a atuacdo desse profissional; invista tanto no contetdo quanto na
metodologia; propicie o aprofundamento na é&rea especifica, ampliando a
formacao inicial. E apontada a importancia dos Fundamentos da Educacéo, desde
gue trabalhados de forma a contribuir para a organizacdo da agéo educativa
consciente. Para eles, o processo de aprender implica em maior desenvolvimento

dos sujeitos, desde, que sejam possibilitadas interacdes entre 0s sujeitos.

4.2. 0 debate contetdo-forma no ensino de matematica

Os professores do Grupo 2 (S8, S9 e S10), cuja trajetéria na RME foi
influenciada por diferentes Propostas Curriculares, tendo em vista a grande

diferenciacdo no tempo de servico desses sujeitos (22, 12 e 7 anos), destacam o

17 Starepravo, mestre em Educacdo Matemética pela UFPR, tem atuado na capacitacéo da RME como
professor convidado; acomnpanhou o projeto de pesquisa EDUMAT em 2001 e 2002.
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abandono a que estdo submetidos os professores de 5% a 82 séries, “sem rumo”.
O municipio tem investido mais no atendimento aos professores dos Ciclos | e II.
Referem-se aos eventos de capacitagdo, como espacos que ndo atendem as
suas expectativas, pois necessitam de direcdo em relacdo a organizacdo da
pratica e os temas tém abordado assuntos mais gerais da area educacional.
Expressam certa angustia, situando-se num “turbilhdo de idéias” que os
bombardeia, apresentando argumentos acerca da necessidade de mudancas
para as quais estejam “amplamente sensibilizados”, sem saber bem “como”
promové-las com responsabilidade. Declaram necessitar de atendimento,
acompanhamento, sustentacéo, seguranca, enfim, auxilio e troca de experiéncias.

Defendem a aprendizagem compreensiva e o resgate do contetdo no
ensino de Matematica, mas enfatizam a necessidade do desenvolvimento de
metodologias apropriadas.

S8/G2, teve participacao efetiva na elaboracéo e implantacdo do Curriculo
Béasico de 88, enfatiza o papel da escola como lugar onde a heranca cultural deve
ser apropriada como instrumento de cidadania e questiona as propostas atuais as

guais priorizam a “contextualizagéo e a interdisciplinaridade”:

Os professores estdo, hoje, defendendo o Curriculo Bésico pela
necessidade dos conteudos. Isso eu acredito como uma coisa forte, mas [a
proposta curricular da RME] ndo avancou na questédo do ‘como fazer com a
matematica que esta nos conteudos’ se brne significativa para o aluno.
Acho que néo se pode ficar s6 no contextualizar, para ndo cair numa coisa
sem sentido. A matematica tem o aspecto do contexto que vocé tem que
explorar, mas tem o aspecto do significado também porque ela é uma
linguagem e tem que ser ‘apropriada’ pelo aluno como linguagem. Ela tem
uma estrutura como a Histéria, a Ciéncia, o Portugués. Nao pode ser vista
s6 como ferramenta.

Assim, ao estabelecer o contraponto entre os principios sustentadores da
organizacdo do ensino nas escolas, essa profissional considera importante o

principio da autonomia trazida pela LDB n.° 9394/96, mas analisa a falta de

condi¢cBes necessarias aos professores para exercé-la:

Eu vejo assim: os professores estdo muito divididos: uns querem
contextualizar tudo e dai podem criar projetos vazios. Quer dizer, vocé nao

Toseto, professora de matematica da RME, atuou na capacitacdo profissional na &rea de matemética.
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pode, porque faz uma proposta de interdisciplinaridade, achar que aquilo

da conta. Muitas vezes vocé fica sé nas operacdes basicas e ndo avanca...

dai vocé estad ‘expropriando’ do aluno porque ele ndo vai ter outras

possibilidades. Se ele ndo adquirir aquele conhecimento na escola ele

dificilmente vai adquirir no seu dia a dia (S8-G2).

Constata, com tristeza que, apesar do discurso de mudancas e de
integracdo, o ensino voltou a ser tradicional, porque o professor ndo sabe como

inovar a pratica nas condicfes de trabalho que vive:

Por outro lado ha os professores que dao s6 o conteudo pelo conteudo,
aguela coisa tradicional. Para mim ha muita dificuldade, o professor pensa:
ta, vamos trabalhar os conteudos historicamente acumulados, mas como

[fazer], de forma que isso seja significativo para o aluno? De forma que o

aluno se sinta desafiado a estudar, a querer aprender?”(S8-G2)

Ja, S9/G2, cuja experiéncia profissional inclui também a atuacdo com o
Ensino Médio na Rede Estadual, considera que a prética pedagogica do professor
de matemética sempre esteve relacionada com a vivéncia tradicional e aponta a
necessidade de formacdo continuada para os professores de 52 a 82 série,
tratando do conteudo e da metodologia. Recorda-se que em 1991, quando entrou
na RME haviam inimeros cursos para 0s professores e que isso trazia idéias
novas. Na sua percepcao, os professores deixam visivel o quanto séo sensiveis a
necessidade de mudanca. Percebem a necessidade de repensar a pratica
pedagdgica dando significado aos conteudos trabalhados, mas ndo escondem
gue nao conseguem colocar isso em pratica. No entanto, percebe-se no discurso
gque o germe da mudanca da pratica estd no “tornar perceptivel” outra

possibilidade:

De repente quantos anos de escola tradicional e a gente é langcado num
turbilhdo de mudancas. Tem que haver mudanca, mas como? Falta muito
subsidio nos dando alicerce, o respaldo de como mudar, como fazer. Dar
aula a gente sabe, pesquisar em varios livros também... a gente quer algo
diferente que nos dé uma direcdo, um norte: ensinar isso ou nao? Ensinar
para qué?

Esse profissional desabafa: 0s cursos e os recursos nao séo suficientes.
Exemplifica com a oferta do curso de “robdtica” — um “mega investimento” da

administracdo municipal, gestdo 2001-04. Considera que estd mesmo na hora de



aplicar esse conhecimento e “até nortear suas aulas em funcéo disso”, mas o
professor se sente sozinho, “com a cara e a coragem” e torna evidente que
precisa de atendimento.
Os profissionais deste grupo, salientam a relevancia de se considerar no
ensino da matematica:
o trabalho compreensivo do contetdo enfatizado no Curriculo Basico
de 88, afirmando que os professores tém se empenhado nisso;
a ampliacdo do campo numérico — racionais e relativos - a partir da 62
série, considerado como uma das causas das dificuldades dos alunos;
o fato do aluno nédo conseguir relacionar os conteudos aprendidos
numa série com os da outra série, denotando o conhecimento
matematico como algo descartavel, como as outras coisa da sua vida.
“Eles querem tudo assim rapido, como [acontece com eles ao] acessar
a internet, ter uma informac&o e depois descarta-la” (S9-G2);
o0 contetdo escolar separado da vida do aluno, sem atracdo, nao
provoca envolvimento do aluno;
as expectativas do adolescente em relacdo a matematica escolar,
condicionadas pelo ambiente sociocultural, estdo arraigadas no
formalismo; assim, relacionam o sucesso nesta area ao “aprender
fazer contas” e insucesso a questdo de que matematica é dificil
mesmo e por isso € normal que nem todos aprendam.

S9 enuncia a disciplina como um fator preponderante na relacéo
ensino/aprendizagem da matematica, sobretudo a auto-disciplina. A dificuldade de
concentragdo e agitagao por parte de alguns alunos, interfere na qualidade da
atividade, ndo sO6 do aluno, como também da turma. Apresenta algumas
hipoteses explicativas para esse fenbmeno, considerando a relagcdo causa e
efeito. Assim, para esse profissional, a agitacdo seria uma decorréncia dos alunos
estarem na escola desde “bebezinhos” e/ou ficarem sozinhos, diante da TV e
cultivarem habitos diferentes, pouco saudaveis quanto a alimentacdo e a rotina
diaria. Nao foram trabalhados em relacdo aos limites.

Questiona, se os “deficits” de atencdo e a hiper-atividade observada,

seriam uma decorréncia das questdes sociais e também da forma como a escola
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esta programada; relata os dados de sua observacdo acerca da baixa no
rendimento das turma que tém aula apos o recreio.

S9-G2, tem analisado dados comparativos, frutos de sua observacéo, em
relagcdo a interferéncia dos fatores afetivos e da necessidade de mudanga no
papel do professor na orientagdo na aprendizagem. Descreve uma turma de 62
série, onde esta trabalhando com “elogios”. Ao projetar sua expectativa positiva
(do professor em relacéo a turma e aos alunos), ja tem indicios de ter “quebrado”
aguela imagem que a turma tenta projetar para os professores, como a “pior
turma para se trabalhar”. Considera: ‘tsta imagem € uma forma de defesa de

guem agride primeiro para ndo ser agredido”.

S10/G2, relata sua experiéncia como professor de matematica do
Supletivo, noturno, onde a faixa etaria dos alunos variava entre 14 e 50 anos.
Lembra que a RME, em 1995, ndo possuia um curriculo especifico para essa
modalidade de ensino; entdo foi necessario se adequar o Curriculo Basico/88 as
necessidades e a realidade dos alunos trabalhadores, especialmente os que
trabalhavam no comércio. Entdo, foram destacados os conteldos referentes a
porcentagem, fracdo, figuras geométricas, o uso da calculadora e deu-se énfase
na leitura. Os professores ndo permaneciam presos aos conteldos de um
curriculo. Seguiam apostilas, elaboradas pelo grupo de professores.

O entrevistado vai analisando a forma como o supletivo noturno foi se
organizando, apontando ao mesmo tempo, uma forma facilitadora e dificultadora
da acdo pedagdgica. Percebe-se, no depoimento do entrevistado, que por um
lado, os professores tiveram maior autonomia e havia um investimento na
capacitacdo direcionado aos saberes pedagogicos e a formacdo humana,
possibilitando, assim interacdo entre as disciplinas. Por outro lado, nessa
situacdo, o professor sentiu falta de interlocutores no conteudo especifico da

area:

. ndo tinhamos o subsidio do apoio do Departamento de Matematica.
Nossos cursos ndo eram por area, mas um todo porque se trata da
formacao dos Jovens e Adultos e acho que [a atuacdo do professor] se
diferencia muito do [encaminhamento proposto no] Curriculo implantado
na RME (S10-G2).
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Para a professora que tem mais experiéncia com os alunos do noturno, a
discussdo em torno da aprendizagem significativa, da necessidade de trazer o
conhecimento para a realidade do aluno, ainda fica muito na critica superficial de
guem ndo estad atuando e ndo estabelece o que, como e quanto se tem que
ensinar. Muitos conteldos da mateméatica, no seu modo de ver, sdo esse
exercicio de abstracdo mesmo, no desenvolvimento do proprio raciocinio, isto €,
do aluno enxergar as relacdes existentes entre 0os numeros, 0S objetos, as

propriedades para aprender a utilizar esses conhecimentos.

N&o da para dizer: ‘s6 vou trabalhar aquilo que é do interesse’. E preciso
ampliar o repertério do aluno, mesmo que ndo tenha aplicacdo prética
imediata como € o caso da algebra na 72 série, dos produtos notaveis,
entre outros. A critica que ndo toma a realidade da sala de aula como
ponto de referéncia deixa o professor “travado” (S10-G3).

Ao referir-se a necessidade de priorizar o entendimento do concreto,
relacionando o conteudo cientifico e a pratica social, observa-se na fala do
entrevistado que a caracteristica dos alunos — adultos, trabalhadores — traz outras
exigéncias. Alegam que ndo podem perder tempo com “o concreto”, colocam a
prioridade nos numeros e contas. Os alunos jovens e adultos tém uma
expectativa mais formal em relacdo a escola. Possuem interesse em fazer contas,
como na matemadtica tradicional, mas o professor ainda reafirma que os alunos do
noturno tém muita dificuldade na aprendizagem. Exemplifica: ‘€les sabiam as
férmulas para calcular os juros, mas nao sabiam explicar’. Este fato ilustra o
conflito vivido pela professora, pois aprender a matematica formal ndo garante a
compreensao.

Nesta modalidade de ensino, as escolas tém adotado diferentes critérios
para a constituicdo das turmas. S10-G2, cita o agrupamento por idade adotado
nas escolas onde atuou, o qual apresenta vantagem no aspecto disciplinar, mas
guestiona a validade do mesmo para a qualidade do ensino e da aprendizagem,
pois interfere no perfil da turmas. Observa também a falta de preparo do professor
em lidar com alunos de idades, interesses e niveis de aprendizagem téo
diversificados. Cita, como exemplo das questbes enfrentadas em sala de aula: a

diferenca de resposta na aprendizagem, relacionada também a idade. Os adultos



mais velhos - quando n&o tiveram escolaridade anterior - demoram mais para
aprender; a indisciplina se manifesta na agitacdo dos adolescentes e surge dai, a
dificuldade do professor em lidar com essas diversidade. A professora relata a
necessidade de realizar atividades como: dobraduras e recortes como estratégias
para o ensino da geometria, visando romper a rotina, mas questiona se estas
atividades tém relacdo com o significado do conteudo a ser ensinado.

Nesta entrevista foram destacados dois pontos importantes na discussao
do ensino da matematica: 1°) a questdo do curriculo ser construido pelos
professores; 2°) a identificacdo do concreto com o manipulavel, como estratégia
propria para criancas e a consequente resisténcia dos jovens e adultos em se
envolver em atividades consideradas “infantis”. Essa distorcdo mostra a
conflituosa compreensdo da relacdo conteudo-forma presente na pratica de

ensino da matematica.

4.3. Quando o “fio de Ariadne” entre o ensino e a aprendizagem da

matematica foi atado.

Os professores do Grupo 3, S11 e S12, atuam simultaneamente nos
Ciclos | e Il (professor ) e de 52 a 82 séries do Ensino Fundamental (professor de
matematica) e ingressaram na RME em meados dos anos 90, quando atuaram na
operacionalizacdo do Curriculo Basico 92-94 como professoras de 12 a 42 série.
Por ocasido da implantacédo das Diretrizes Curriculares 2000, atuaram na SME e
em Unidades Escolares com o Ensino de 5% a 82 Nessa época, estavam
participando de cursos de Especializacdo em Educacdo Matematica ou do
Programa de Mestrado, nessa linha de pesquisa. Expressam sua identidade com
a matematica e reconhecem que a formacao especifica os levou a enfatizar essa
disciplina, quando atuaram nas séries iniciais. Relatam terem consciéncia que o
aluno precisa ser rabalhado em todas as areas do conhecimento para o seu
desenvolvimento e que apesar de terem se esforcado para dar conta dessa tarefa
curricular, sentiram certa dificuldade porque a tendéncia do professor é destinar
maior tempo a area que ele proprio tem maior facilidade ou afinidade. Atribuem a
paixdo por matematica ao fato de terem tido excelentes professores nesta

disciplina na Educacéo Basica e que lhes passaram essa vontade de conhecer.
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S11/G3, relata ter feito um curso de especializacdo em psicopedagogia,
aprofundando, entdo, o tema: matematica e cidadania. Justifica essa escolha
porque sempre se preocupou em ajudar os alunos e também familiares com as
dificuldades na aprendizagem; por esse fato, essa profissional sempre foi
considerada aquela que “tinha paciéncia e procurava explicar de forma que
entendessem, sem pressa”. Fala com admiragdo de uma colega — profissional
gue atuava no Laboratorio de Ensino e Aprendizagem (LEA) da SME, na area de
matemética — a qual teve importante influéncia em sua profissionalizagdo e com

guem discutia os projetos desenvolvidos:

Nossa, aquela mulher era fantastica! Estava sempre metida em coisas

novas, estava sempre aprendendo, informando um jeito novo de pensar.

Foi alguém em quem me espelhei e sinto muita falta [desse tempo] porque

havia muita troca.

S11, constata com base na experiéncia do periodo que atuou na SME, que
0 ensino da matematica ainda esta muito preso as férmulas e se tem muita pressa
em decorar para a prova. Por isso, os alunos ndo tém paciéncia para refletir,
estabelecer relagdes, saber de onde vém os conceitos, as formulas, compreender

a relacdo que esse conhecimento tem com o seu cotidiano.

O ensino para mim é algo extremamente complexo porque envolve nao

somente o professor que esta 14, que tem sua formacdo especifica ou

ndo, que tem sua histéria de vida, mas também o outro que € o aluno:
outro ser que tem a sua historia de vida, as dificuldades, a situacao socio-
econdmica; uma relacdo muito complexa (S11-G3).

Questiona a si mesma: “Como € que eu analiso o ensino”? Nessa reflexdo
considera o ensino da matematica, ainda centrado no contetdo pelo conteddo. A
luta é muito grande para fazer o professor compreender que existem diferentes
formas de estar ensinando esse aluno e:

independente da forma como se esta ensinando: seja por projeto, tema
gerador...ele tem que trabalhar com esses contetudos para que o0 aluno
possa compreender realmente o mundo que o rodeia, para que ele possa
vir a transformar esse mundo (S11-G3).

Pontua, como fator de resisténcia, a precariedade da formagao do
professor, apesar da legislacdo trazer uma exigéncia maior, como a graduacao

para o professor desde as séries iniciais:
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O professor ensina da maneira como ele aprendeu, esta € sua maior
referéncia. O professor precisa de seguranca, independente de sua area de
formacéo, ele tem medo de se desvincular: se eu perder o rol de conteudos
ali, se eu perder essa listagem, o que é que vou trabalhar? Onde eu vou
me pautar?(S11-G2).

S12/G2, refere-se ao seu ingresso na RME como um “acolhimento”, tendo
em vista seu grande interesse pela matematica e o gosto pelo ensino dessa
disciplina; a cultura existente no magistério municipal representou um ambiente
propicio a essa vontade de estar estudando, pesquisando e experimentando
novas praticas. Justifica a necessidade e importancia da formacdo continuada,
tendo em vista que: no Curso de Magistério, a matematica foi trabalhada como
uma aula “meio solta”, isolada, sem pensar em um curriculo e como esse ensino
reflete na vida do aluno. Na graduacéo, o foco de estudo esteve centrado mais na
questéao tedrica. A entrevistada relata sua necessidade de buscar aprofundamento

em materiais alternativos, como pode ser verificado em seu depoimento:

...quando cheguei na Prefeitura(...) o curriculo vinha contemplar essa
necessidade de vocé ensinar diferente, de vocé satisfazer...de buscar a
curiosidade da crianca; entdo eu fiz bastante cursos de mateméatica com a
coordenacao da area e consegui entender a organizacao de conteudos nos

eixos, 0 que era uma coisa completamente nova para mim.

Fica claro, que os professores desse grupo atribuem a dificuldade
observada no acompanhamento ao trabalho dos professores, tanto a falta de
compreensdo do conteudo especifico da area, como a falta de compreenséo da
organizacdo do curriculo, isto €, do proprio processo de ensino e de
aprendizagem. Reportam-se, também, ao papel relevante da “cultura
organizacional” que acompanhou a implantacdo do Curriculo Basico 88/94, isto
€, a pratica do trabalho coletivo, do estudo e discussdo acerca do aspecto

epistemologico como identidade da RME:

...porque quando a gente estava fazendo os cursos com a geréncia de
curriculo era discutido tudo; dai (na sequéncia) ficou como se aquilo ja
estivesse entendido e perdeu-se o habito do estudo, de discutir o porqué
de determinado conteudo, qual era a importancia, a dificuldade que as
criancas apresentavam e as coisas ficaram meio soltas. Quando vieram



as Diretrizes/00, se tentou fazer esse resgate, mas muitas pessoas
perderam o bonde da historia porque entrou muita gente nova que nao
entendeu o processo de construcdo das Diretrizes (S12-G2).

Os profissionais do grupo lll, consideram que a proposta curricular das
Diretrizes é avancada teoricamente por contemplar:

a resolucéo de problemas;
buscar diferentes formas de mobilizar o interesse do aluno, a
curiosidade, o gosto pelo aprendizado, o significado do conhecimento.

Ao mencionar as observacfes realizadas no acompanhamento da pratica
pedagdgica do professor, considera que a mesma deixou muito a desejar. S12,
descreve as praticas mecanicas, de algoritimizacdo, baseada na memorizacao
dos fatos, da tabuada, do mais um, do empresta um, sem compreensdo do
sistema de numeracao, observadas no cotidiano da sala de aula, e acrescenta:
“Volta e meia &m, assim, um exercicio que é legal, mas o comum é aquela
matematica decorada mesmao”.

Nesse sentido, analisa a falta de condicbes necesséarias para a escola
assumir-se como “instancia que tem autonomia administrativa e pedagdgica com
capacidade de definir seu curriculo e promover a formacdo continuada dos
professores” (S12-G3)

Embora, a estrutura da RME conte com pedagogos lotados em todas as
escolas, os professores de matematica consideram essa estrutura insuficiente
para discutir: os conteudos, forma de encaminhamento, a aprendizagem, o projeto

da escola. Os professores do G2 e G3 comentam:

... 0 maximo que a gente troca é atividade: olha, eu fiz assim e deu certo,
mas ndo ha discussdo e nao se aprofunda o tipo de atividade que vai
fazer. Fica no conteudo a atingir e ndo no entendimento daquele
conteudo. Fica falho.

A necessidade do professor estar compromissado com a aprendizagem e
nao apenas com o cumprimento do conteudo, € analisada por S12-G3, ao discutir

0 gue esta vivenciando, no momento, com as turma de 52 série:

Recebi criancas das 42 séries que ndo sabiam o algoritmo das quatro
operacfes, mas [eu sei que] eles aprenderam isso. Se eu for partir dali,
do pressuposto que deveriam saber, vou ter dificuldade e, pelo menos
uns 5 em cada turma vao fracassar. Acho que devo retomar e ver o que



acontece, como escola mesmo. Alguma coisa esta faltando. O que é?
N&o € incompeténcia do professor. E a compreenséo da crianca. Entdo a
discusséao é da aprendizagem e dos fatores que interferem...

Na fala dos entrevistados do grupo Ill, observa-se a compreensédo do
principio da organizacado das Diretrizes por objetivos: ter como ponto de partida o
aluno e seu processo de aprendizagem. Esse pressuposto supde que o professor
saiba o conteudo, a forma de trabalhar, quantas vezes trabalhar para atingir
aguele objetivo. S11 e S12, observam que, na pratica o professor se perde nisso.
A atual legislacédo pelo principio da autonomia, delega a instituicdo de ensino a
incumbéncia de organizar o projeto pedagdgico curricular. Entretanto, muitas
escolas da RME estdo presas no contetdo do Curriculo Basico e ndo avangaram
para as relacbes necessarias com o contexto, havendo uma distancia entre o

teorico e o pratico.

4. 4. Um instrumento de articulagdo entre pensar e fazer Educacgéo

Matematica .

O Grupo 4 (S1,2,33,4,55,%6 e S7), 0 mais numeroso, constituido por 50% dos
entrevistados. Concentra os profissionais que acompanharam toda a trajetoria abrangida no
presente estudo. Esse grupo, em virtude da formagéo, da larga experiércia profissional e do
amplo leque de sua atuacéo - Geréncia de Curriculo, Geréncia de Capacitacédo Profissional,
Nucleos Regionais de Educacdo e em Unidades Escolares - manifestou diferentes pontos

de vista acerca do ensino e da aprendizagem da matemética.

S1/G4, que acompanhou a implantacdo das Diretrizes Curriculares/00, manifesta
preocupacao diante dainseguranca das escolas e dos professores para“ elaborar e executar
Seu proprio projeto pedagogico” , segundo ele, um direito assegurado pela LDB 9394/96.
Analisa que a implantagdo dos Ciclos representou uma “grande mudanga’ e como
decorréncia “ uma grande quebra, havendo nessa discussdo um repensar sobre a validade ou

ndo dos contelidos curriculares. Nesse processo a escola se perdeu.

Analiso 0 ensino e aprendizagem da matematica na RME, com bastante
preocupacao quanto a qualidade porque se pensarmos (...) no curriculo Unico



para todas as escolas, existia uma forma de orientacdo muito clara quanto ao
‘quéfazer’ nasescolas, ao ‘quéfazer’ nassalas de aula; sabia-se exatamente o
gue se deveria fazer. NOs tinhamos listagem de contetidos, pressupostos
metodol 6gi cos, claramente definidos. Entdo vocé sabia exatamente qual era o
rumo gue deveria dar ao trabalho com a matemética.

Rememora a trajetoria de estudo e discussédo do CB, editado em 88, com a
contribuicdo muito forte de profissionais de varios Estados: Sdo Paulo com Maria
do Carmo Mendonca; Brasilia com Nilza Bertoni e Maria Helena Favero;
Pernambuco com o estudo das obras de Carraher, entre outros. Analisa que a
concepcao era critico-social, mas 0 encaminhamento metodoldgico era
estruturalista e trabalhava muito com as idéias piagetianas. A forma como eram
trabalhadas as capacitacdes, davam seguranca ao professor e aos pedagogos.
Havia uma metodologia bem clara.

Com a introducéo dos Ciclos de Aprendizagem comecou a se re-discultir:
guais os principios que embasavam o Curriculo Basico? ... toda uma
discussado acerca da validade ou ndo de um curriculo Unico para toda a
RME, a defesa da construcdo dos Curriculos Locais, construcdes dentro
da prépria escola; mas ... para se tentar garantir uma unidade do sistema
de ensino, se trabalhou com a idéia das Diretrizes Curriculares. E as DC
ndo deram conta de explicitar com clareza os encaminhamentos
metodoldgicos — até porque nao é esse o papel delas também — e nesse
processo a escola acabou se perdendo.

Expressa como os ‘“estudos de caso”, realizados pelas Equipes

Multidisciplinares®® tém desvelado fragilidades do processo, tais como:

os professores do Ciclo | estarem se voltando quase que
exclusivamente a alfabetizacdo, entendida como aprendizagem da
leitura e escrita;

o trabalho mecénico com a matematica, reduzindo-a as listas de
nameros e aos algoritmos;

o professor ja esta ingressando na RME com o curso de graduacdo,
portanto com maior nivel de formacao inicial, contudo, via de regra,

mostra desconhecimento dos processos de desenvolvimento da

18 poljtica de acompanhamento e de avaliacéo da operacionalizacdo da Organizaggo da Escola por Ciclos de
Aprendizagem na RME de Curitiba; procedimento previsto nos Regimentos Escolares da Escolas da RME, no final

dos Ciclos | ou I, para estudo de caso dos alunos que apresentam dificuldades acentuadas na aprendizagem, visando
agilizar medidas de intervencao administrativa e/ou pedagogica e recomendar planos de apoio.



crianga e atribui a percepcdo dos conteldos a um componente
externo, o que impacta o préprio processo de alfabetizacéo;

falta consisténcia tedrica sobre o0s processos enddgenos da
aprendizagem: como € que o aluno estrutura o pensamento? Como &
gue a organizagao do ensino se torna adequada para intervir em cada
caso? “O professor e o pedagogo ndo conseguem perceber os pontos
em que o aluno esta parado e ai ndo conseguem fazer a intervencgao

adequada”.

Ha um esvaziamento metodoldgico e de conteddo na formagédo docente.
E a ‘famosa relacdo conteudo-forma’. A inseguranca € maior entre 0s
professores formados de 88 para ca. Percebe-se um discurso muito bem
montado sobre cultura, contextualizagdo, a relevancia de considerar o
meio em que o aluno vive, mas vazio em termos de propostas. E dai, o
gue é que eu faco com tudo isso? Como € que eu percebo o que o aluno
esta conseguindo fazer?(S1-G4)
A discussdo referente a formacao necessaria ao pedagogo para coordenar
o trabalho coletivo de reflexdo sobre a pratica pedagogica, parece ser
representativa das necessidades evidenciadas nas unidades escolares da RME.
Essa discussdo foi trazida, oportunamente, pelos profissionais de Grupo IV.
Principalmente na area de matematica, a dificuldade para o pedagogo tem sido
justificada pela falta do conhecimento especifico necessario. Questiona-se, entao,
se no desempenho de seu papel, caberia ao pedagogo a competéncia em relagéao
aos conteudos especificos das diferentes areas? S1-G4, argumenta pela
complementaridade dos papéis no espaco de estudo junto com o professor.
Dessa forma, na interpretacdo dos objetivos postos nas Diretrizes/00 (p.90),
caberia ao pedagogo contribuir para a explicitacdo das operagbes mentais
envolvidas e dos conteudos (em paralelo com o Curriculo Basico) essenciais para
o desenvolvimento dessas habilidades:

7

Acho que esse é o problema do curriculo local. Vocé lida com (...) a
necessidade desse pessoal que estd na escola de ter uma formacédo
muito qualificada (...) Estou me referindo a acédo do pedagogo, se ele tem
um grande conhecimento de como a crianga se desenvolve, estrutura o
pensamento, teria as condi¢cdes basicas de estar articulando... poderia
até ndo ser com a rigueza que um especialista teria para dar conta, mas
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teria condicbes de estar dando alguns referenciais importantes de

trabalho para esse professor.

S2/G4, parte da observacao do cotidiano que realiza no acompanhamento
as Escolas. Como pedagoga do NRE, observa que o professor ainda reluta
bastante na utilizacdo de materiais e na aplicacdo das novas praticas no ensino
da matematica. Segundo essas observagbes, embora o professor ja tenha
mudado a pratica quanto a Alfabetizacdo, na matematica ainda ha uma
caminhada a fazer. Considera que um dos indicativos para a atuacdo pedagdgica
dos Nucleos, enquanto coordenadores, seria retomar a reflexdo a partir do
encaminhamento da matematica em sala de aula.

A profissional exemplifica, com a questdo referente ao uso de materiais
concretos, a manifestacdo das diferentes concepc¢des da matematica presentes
na pratica pedagogica do professor. O mais comum € o professor considerar
suficiente utilizar esses materiais apenas uma vez para demonstrar um conceito.
Trata-se, nesse caso, de uma evidéncia acerca da concepcédo formalista em que
nao foi estabelecida a relacdo entre a fase do desenvolvimento e processo de
formacdo dos conceitos, pois se a agcdo sobre o “concreto” faz parte de seu
entendimento, o aluno precisa desse apoio até o momento em que ele
compreenda e internalize os conceitos. A entrevistada, considera fundamental o
professor entender “concreto” ndo apenas como o manuseio do material, mas a
apreensdo das relacdes contextuais do objeto matematico. Criticando o
reducionismo da relagdo concreto-abstrato no ensino-aprendizagem da

matematica, argumenta:

Se o professor entendesse 0 concreto como a capacidade de relacionar o
pensamento, a representacao com as situagdes que a gente vive, eleteria a
possibilidade de transportar a situacdo de ensino para a realidade social do aluno
gue é palpavel, ndo precisaria sO estar ai com tanto material como a situacao
concreta.

Parao $4/G4, que também atua ao nivel do NRE, coordenando um grupo de
escolas, 0 ensino da matematica ainda esta centrado na graduag&o do conteido presente no

livro didatico, partindo do simples para o complexo; o simples ou 0 complexo séo



definidos do ponto de vista da estrutura da disciplina. Para esse entrevistado, o professor
das sériesiniciais do Ensino Fundamental se torna um “aplicador de atividades”,
escolhidas por ele a partir de um planegjamento elaborado para dar conta de um programa.
Os materiais existentes na escola, encaminhados pela Secretaria, ndo sdo utilizados, porque
No processo previsto pelo professor, ndo se constituem como necessarios. O professor tem
preocupacao em buscar atividades diferentes e isso € possivel perceber na seguinte

argumentacao:

E a matematica? Entdo, ha uma graduacéo ... o professor ja entendeu um
pouQUInho a alfabetizacdo, mas a matematica parece estar estagnada.
Tanto que vocé olha o planejamento e, em alguns casos ainda é baseado
ou naquela graduacdo de conteudo, do curriculo e dai ela (a professora)
busca nos livros didaticos [atividades diferentes] como uma forma de
inovacdao: ‘Ah! Essa atividade aqui parece ser interessante!’

Ao discutir as experiéncias consideradas relevantes para a aprendizagem
compreensiva da matematica, S4 chama a atencdo para a questdo da
conservacdo do numero ainda pouco trabalhada na fase da alfabetizacdo e que
se constitui como dificuldade posterior, na ampliacdo dos campos numeéricos.

A importancia do professor saber “ouvir a crianca” e analisar o0 processo de
sua producdo para desenvolver estratégias adequadas de intervencdo, é
retomada pelo S3, trazendo como exemplo, a atividade de um garoto de 10 anos,
Ciclo 1, o qual a entrevistada teve oportunidade de acompanhar. A atencao para
esse tipo de atividade, ilustra bem como o ensino da matematica precisa
(des)centrar-se das regras para que o professor consiga ver outras possibilidades
de pensamento, mudando o foco da sua analise para a l6gica do pensamento do
aluno ( ver cépia da atividade no Anexo 9). Para esse entrevistado, € nesse
processo de “tornar observavel” o processo do pensamento, que a intervencédo vai

adquirindo significado para o aluno.
Para S2/G4, o fato de haver professores, felizmente ndo sGo a maioria— que chegam

adizer: “ Meu aluno ndo aprende porgue eu odeio, ndo sei mesmo trabalhar” , justificaa

necessidade do acompanhamento e suporte técnico que déem sustentacdo a prética



pedagdgica. Neste caso, para S2, cabe a equipe que faz esse suporte técnico ao trabalho do

professor

... dar confianca, desmistificar essa dificuldade, trabalhar com o professor, fazer o
trabalho que n&o foi feito com ele enquanto aluno; propiciar agora[a
oportunidade] para gque ele passe a entender e a gostar da matematica e possa
tornar, também, prazerosa a matematica para o seu aluno; para gue [el€e] ndo
deixe seu aluno também com mesma dificuldade.

Ao relembrar os cursos de capacitacdo do final da década de 70, em que a
professora Henrieta Arrudal® e, posteriormente, a professora Florinda (...)?° da UFPR,
desenvolviam oficinas sobre os contelidos curriculares, trabalhando com as propriedades

das operacles, S2 argumenta a relevancia desse trabalho junto ao professor:

..nossal Como a gente aprendia no momento que estava se organizando para
trabalhar com os alunos. A gente tinha decorado as regras e quando éramos
desafiadas a encontrar uma possibilidade de mostrar para o aluno, decompondo
a situacéo, explicando de acordo com os principios, as propriedades, a gente
comegava a compreender, arelacionar.

Observa, ainda o fato do professor repetir os modelos “do como fazer” e ser

possivel afirmar que ha uma transposi¢cdo metodol 6gica a partir dos principios

educacionais das propostas curriculares da matematica, pois

... a gente percebe que o professor j& consegue considerar a producéo do aluno
na alfabetizacdo, mas na matematica ainda separa muito, esta la trabalhando
operacoes separadinho, geometria separadinho...

Para 0o S3/G4, o processo de integracdo (convergéncia, estabelecimento de
relacles), se d4 em cada sujeito da aprendizagem e ndo necessariamente com a crianga, no

momento que o professor quer. Esse processo faz parte do préprio desenvolvimento, mas

19 profissional que atuou na RME, tendo participado da capacitac&o de professores com destaque; pertencia
a0 NEDEM

20 professora da UFPR que coordenou varios cursos na &rea de metodol ogia da matemética na RME.



cabe apo professor ir desafiando “empurrando prafrente’, dando os aicerce. O entrevistado
observa que paraisso € preciso haver estudos indicando como se da o desenvolvimento dos
conceitos mateméticos, a semel hanca dos estudos de Emilia Ferreiro®! sobre as hipoteses

de aquisicdo da linguagem. Reafirma, também, ndo ser observéavel

...no ensino da matematica o respeito por essa etapas de desenvolvimento dos
conceitaos porgue 0 ensino esta centrado no “ aprender/transmitir/memorizar as
regras, do jeito que a professora explicou e ndo do jeito que a crianca aprendeu” .

Argumenta que essa “ensinagem” se d4, dessaforma, porque a professora tem
medo de se perder; parece ser essa inseguranca um dos fatores de retorno as forma como

ele préprio foi ensinado.

S4/G4 posiciona-se como tendo acompanhado a trajetéria da Educacéo
Matematica da RME nos diferentes periodos analisados neste estudo. Afirmando
gue as mudangas propostas nao contribuem para fortalecer uma concepcgéo de
ensino da matematica porque os educadores tém dificuldade de compreender os

conteudos do ensino e da aprendizagem, diante das mudancas

...porque a gente é daquele tempo, ainda, em que a gente recebia como
avaliacdo pacotes fechados da RME para as escolas; a gente
acompanhou mesmo todo esse processo, toda essa mudanca (...) nas
Diretrizes “eles” tentaram transformar os conteldos em objetivos, por
gue? Porque a gente vé que, agora, 0 conteudo por ele mesmo nao da
conta do processo ensino aprendizagem, e sim o desenvolvimento de
algumas habilidades também. Ta certo? E ai a gente vé assim que o
professor e o pedagogo nas escolas pegam a Diretrizes, |éem os
objetivos e ainda tém dificuldade em ver que contetdo ele esta enfocando
para dar conta, atingir aquele objetivo, da aplicabilidade daquele contetudo
na sua vida, na sua realidade.

Relaciona a dificuldade em romper a fragmentacdo do ensino, com a
dificuldade em compreender o alcance das Diretrizes/00, em que € preciso

deduzir o contetudo implicito nos objetivos e compreender a funcdo formativa da

2! pesquisadora argentina da década de 90; a obra Psicogénese da Escrita tem influenciado as préticas da
Alfebetizacéo naRME.
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escola. A compreensédo destas questdes assume uma funcdo maior que o
repasse dos conteudos arrolados para cada ano ou nivel de escolaridade.

Por sua vez, S5/G4 desenvolveu significativa experiéncia no Laboratério de
Ensino Aprendizagem (LEA). Ao mencionar suas dificuldades iniciais com a
matematica, lembra ter sido autodidata, preocupando-se em pesquisar sobretudo
as areas onde sua dificuldade era maior, e, nesse caso, a mateméatica. Afirma ter
aprendido muito com as criancas. Na época em que ingressou, nao havia muitos
cursos na RME. Os cursos comecaram a ser ofertados na segunda metade da
década de 70.

Eu ndo posso precisar a data, mas a partir do ano de 79/ 80 comegou — por parte
da SME — a oferta dos cursos. Tinha cursos nas diversas areas. Por coincidéncia
esses dias eu estava revendo meu curriculo (...) fui olhar e disse: ‘meu Deus
guantos cursos na area de matematica que eu fiz. coma Henrieta Arruda!’ Eu
comecel a gostar mais da matematica a partir dali. Eu tinha muita dificuldade
com aquele trabalho, com o material que ela usava, com a questdo do livro, era
o NEDEM que a gente utilizava, mas eu tinha dificuldade.

Relata que apesar de ndo ser pedagoga, assumiu 0 servico de apoio pedagdgico
(SAP), como ent&o era conhecido. A partir dai, por ser pesquisadora e estudiosa, passou a
gostar da matemética. Na sua opini&o, no decorrer desse periodo muita coisa mudou na
matematica: os livros, os encaminhamentos, os cursos dos quais participou. Quando
chegou no LEA, no ano de 1989, todas as areas estavam contempladas através dos
Laboratorios. O trabalho mais intenso foi com os laboratdrios das &reas do conhecimento.
As criangas colocavam em prética 0os encaminhamentos previstos no curriculo e
participavam de palestras, encontros, exposi¢oes, maratonas, gincanas, teatros, musicas. O
trabalho foi se adaptando as mudanca da politica educacional de cada gestdo. Relembra os
excelente profissionais que atuaram no laboratorio, desenvolvendo projetos na metodologia

da matemética:

Além de trabalhar com os alunos, trabal hava-se também com os professores.
Ent&o a gente percebia a diferenca, |4 de quando eu entrei nos meados de 70 e
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depois em 90, o crescimento. Tudo através do que? Dos cursos... A matematica é
vista hoje com outros olhos (...) Hoje...[ o professor] contextualiza, usa de véarios
recursos para trabalhar com os contelidos da matematica de pré até a 42 série.
Entao, eu percebo gosto, apesar de ndo ser formada em matematica, mas a gente
enquanto pedagoga tem que ter essa visao do todo.

Referindo-se aos PCN'’s, afirma seu mérito para realizagdo de um belo trabal ho.
Quanto a prética interdisciplinar, trabalhada no Normal Superior, gerada por um
“deflagador” como por exemplo um texto, o entrevistado observaque elapermite“a
ponte” entre os contelidos, ou sgja, a to falada “ contextualizacdo”. Cita um exemplo de
encaminhamento metodol 6gico trabalhado na Universidade Eletrénica através de uma
video conferéncia. Partindo de uma mUsica e explorando o significado da letra, o professor
pode enriquecer paratrabalhar todas as &reas do conhecimento, para que a crianca sinta
vontade de aprender: a matemética, a Histéria, a Lingua, a Geografia, desde a 12 até a 42
série. Considera que um dos diferenciais entre os profissionais de sua época e os de hoje €

0 COMPromisso.

... quando eu estudei, eu ndo sel se tinha tanto prazer assim. Ao ouvir 0 meu
professor falar, eu estava ali, anotava, registrava, mas nao tinha liberdade para
perguntar; e hoje a gente tem que fazer isso com nosso aluno, dizer a ele que tem
ser critico, ele tem que me questionar, eu ndo sel tanto assim, estamos ali para
aprender junto, construir junto.

S6/G4, conhecida na RME por sua habilidade em atuar como supervisora
em escolas de grande porte; no Servigco de Curriculo, coordenou a Reformulacao
Curricular entre 93 e 95. Participou, também, de grupos de estudo, reorganizando
os contetdos de matematica do Curriculo de 79, época da implantacdo da LDB
n.° 5692/71.

Reporta-se a época em que a Henrieta Arruda estava na SME, segunda
metade da década de 70, lembrando que a metodologia da matemética era uma
coisa inédita, sobretudo pela inovacdo no uso de materiais como: mini-quadro,

quadro lugar-valor, blocos légicos, o material dourado, barrinhas de Cousinaire.



“Mesmo sendo a Matematica Moderna, o NEDEM foi um movimento muito
importante para a historia da matematica na RME”.

Ao analisar a experiéncia vivida em relacdo ao ensino da matematica
considera que foi uma trajetéria de “grande aprendizagem”. Cita como um
momento considerado importante — a organizacdo e o uso dos calculos
graduados, amplamente “mimeografados” e, que depois com a histérico-critica,
percebeu-se como nesse encaminhamento, ndo havia compreensdo, mas

treinamento da técnica.

Por exemplo, os passos das operacgoes, aquilo ndo era uma boa a gente
trabalhar estanque, assim: o 1° caso, 2° caso. 3° caso porque a crianca
tinha um problema de ficar viciada naquele caso... Entdo, houve uma
evolucédo.. achei que foi muito oportuno, na pedagogia histérico critica e
depois na histérica, que veio depois com a Ligia Klein??, a relevancia do
contexto e do significado que Demerval Saviani acentuava muito: ‘da
pratica social para a pratica social’. Os conteudos saem da prética social
e ao serem trabalhados na escola deveriam voltar novamente, em forma
de acao para a pratica social. Isso foi uma coisa interessante, gostei muito
e acho que esse foi 0 avanco em todas as areas.

A profissional salienta a importancia dessa época pelo aprofundamento
no estudo dos fundamentos filoséficos, epistemoldgicos, socioldgicos e
psicolégicos que, ao lado dos conteudos e da metodologia das areas, deram
unidade a acdo didatica da RME. Todas as areas trabalhavam numa mesma
“linha”, uma concepcdo de Educacdo. Reporta-se a necessidade de reverter o
circulo vicioso da repeténcia e resgatar a auto-estima do aluno que vai mal; fala
do acolhimento, do direito & educacdo e isto comecando de onde o aluno
esta...Essas idéias marcaram muito a organizacdo do ensino, no periodo do

Curriculo de 94.

Depois com os avancos dos estudos sobre avaliacdo — ndo deixou de ser
um avango — inclusive eu |4 na escola antes de me aposentar, andava
fazendo mil anotacBes |a pra ver como é que a gente poderia reorganizar
a proposta de avaliacdo de uma forma que nao fosse tdo dura para o
aluno, tao seletiva e que nédo desse tanta margem para a humilhacéo do
aluno, para repeténcia, para a frustragao.

22 profissional que prestou assessoria ha Fundamentag&o Tedrica da Reformulagdo Curricular 94, autora do
texto inicial dessa Proposta Curricular.



Volta-se aos “Critérios de Avaliacdo” como a marca da edi¢do do curriculo
do periodo de 92-95 e lembra, nesse processo, a contribuicdo da professora
Lilian Anna Wachowicz?, a qual vinha discutindo com a RME desde 87, mas s6
em 94 essas idéias do carater formativo da avaliacdo comecavam a ser
incorporadas formalmente a pratica avaliativa das escolas, com a mudanca do

Regimento Escolar.

Foi a nossa equipe que elaborou os critérios de avaliagdo. Eu lembro uma
vez que nés fomos chamadas pela Secretaria de Educacao na época.
Ela queria conversar conosco para saber como € que estava indo. Entéo,
ela nos perguntou como € que estava a pratica pedagogica nas escolas?
Se os professores tinham clareza em relacdo aos critérios de avaliacéo,
porque essa era uma questdo que sempre vinha a tona nas visitas que
ela realizava. E n6s pudemos afirmar que ja tinhamos elaborado esses
critérios. Ela ficou admirada.

Ri feliz, ao lembrar do fato porque se tratava de um grupo dinamico que
estava “na frente da encomenda”, com os pés bem no chdo da realidade da

escola. E acrescenta:

Os critérios foram feitos, as escolas participaram bastante e até a Heloisa
Lick foi uma das consultoras; e ela nos foi de grande valia. Nossa! Eu me
lembro quando o Curriculo ficou pronto e foi rodado tudo aquilo, a 12
versao dele; aquela 12 montagem eletronica, para poder organizar para
depois distribuir para as escolas. Meu Deus do Céu! Dai ele foi
desmembrado porque ele estava ‘muito gordo’. Até foi uma sugestao da
Heloisa, junto conosco, porque um volume daquele tamanho seria de
dificil manuseio; entdo foram feitos cadernos, por série de pré a 42 e por
area de 5% a 8?; todavia, havia um cuidado para que a Fundamentagéo
Tedrica e as Consideracfes sobre a Avaliagdo constassem em todos 0s

cadernos.

Nessa memoria reflexiva, analisa o ensino e a aprendizagem da
matematica na relacdo com as outras areas do conhecimento. Lembra, entéo:
gue Lingua Portuguesa estava numa fase &urea, ja havia um bom entendimento
do trabalho com o texto; a matematica e as outras areas tinham um bom avanco.

A Alfabetizacdo estava numa fase de muita discussao, buscando maneiras

préaticas de trabalhar com os professores. A relevancia de se considerar a fungéo

23 Wachowicz, foi relatora da Deliberacéo 033/87 do CEE, documento que traz toda a fundamentac&o para os
Sistemas de Avaliagao das Escol as Paranaenses.
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social da escrita e a compreensdo do trabalho integrado com os eixos da
oralidade, leitura e producdo. A énfase nos meétodos de alfabetizacdo dos
periodos anteriores cede lugar ao distanciamento critico que possibilita ir
construindo o significado das praticas pedagdgicas. S6-G4, considera que 0s
estudos de avaliacdo deveriam ser retomados com mais seriedade porque a
escola parece estar indo “a banca rota”.

S7/G4, com larga experiéncia na Geréncia de Capacitacdo Profissional -
89-99 e retornando em 2002 - identifica-se com a matematica “da época do
NEDEM”: ‘Uma época dificil para o professor iniciante porque a faculdade de
pedagogia ndo dava nenhuma base metodoldgica, principalmente para a
alfabetizacéo e para os conteudos das areas”.

Contrap8e a esse inicio, a relevancia da capacitagdo que oportunizou ao
professor compreender 0s conceitos matematicos e ao compreender ele vai

desenvolvendo autonomia na organizacao da pratica docente:

Quando a gente comecou toda uma capacitacdo com a Henrieta Arruda,
até comecei a gostar mais da matematica porque comecei a entender. E
muita coisa daquilo ali, mesmo depois com algumas inovacdes a gente
usava na pratica para a crianca poder entender os conceitos, a formacéao
dos conceitos. Depois que eu vim para a capacitagdo, muita coisa foi
feita. Foi um enfoque muito grande, justamente para que o professor
entendesse a parte ndo s6 o conteudo da matematica, mas a questao do
encaminhamento, da fundamentacédo da matematica. Isso eu acho que foi
muito importante porque eles comegcavam a entender; porque muitos de
nossos professores nao tinham o contetldo da matematica e isso era falho
mesmo.

Sintetizando o relato dos diferentes grupos destacam-se diferentes
énfases acerca dos conceitos de ensino e de aprendizagem da matematica.
Assim, no grupo 4, dos pedagogos, a analise revela um interesse pela
organizacdo pedagogica, onde se estabelecam as condicbes necessarias a
garantia da qualidade esperada do ensino. Essa atencdo € evidenciada na
reiterada argumentacdo acerca: do papel da escola, da formacéo do professor,
da coeréncia teérica do curriculo, da relacdo com o aluno, da avaliacao.

Os professores dos Ciclos | e I, G1, preocupam-se com O
desenvolvimento de atividades que mobilizem o interesse do aluno no

envolvimento com sua propria aprendizagem.



Enquanto isso, os professores do G2, 52 a 82 séries, analisam 0 ensino e
a aprendizagem na confluéncia da complexidade desse processo, 0 que exige
dos professores, “varios saberes”: o saber especifico da area; as aprendizagens
anteriores do aluno, consideradas por eles decorrentes da gestao curricular; as
interacOes que se estabelecem no espaco da aula, reflexo dos aspectos culturais
e sociais. Esses professores se sentem solitarios no enfrentamento de tamanha
complexidade.

Ja os professores do G3, cuja carreira profissional inclui a experiéncia
acumulada de atuacdo no Ensino Fundamental como um todo, demonstram ter
melhor clareza do processo pedagdgico e das questdes que perpassam a relacao
ensino-aprendizagem. E possivel também inferir das falas dos sujeitos desse
grupo a relevancia quanto a clareza tedrica para a interpretacao das situacoes de
ensino e de aprendizagem.

Na articulacdo entre o pensar e o fazer a Educacdo Matematica na RME,
sdo destacados como pontos relevantes dessa trajetéria: 1) a participacdo dos
educadores na elaboracéo e/ou validacdo do curriculo; as versdes que incluiram a
participacdo ocasionaram a perda da pertenca. 2) As mudancas na légica da
organizacdo da escola, decorrentes da implantacdo da Escola organizada em
Ciclos de Aprendizagem, ndo foram entendidas. Esse entendimento supde o
dominio dos saberes referentes a linguagem especifica e ao situar-se histérico e
epistemoldgico. Os professores manifestaram um “pedido de socorro”, solicitando
orientacbes em relacédo ao “como fazer” (pratica). 3) O uso do curriculo como guia
didatico, efetivou-se pontualmente, quando o mesmo € compreendido pelo grupo
de professores. 4) A qualidade da pratica pedagdgica € influenciada pelas
condicBes existente ndo depende apenas do professor ou do curriculo, tomados
em separado. 5) H& percepcdo das contradicdes do sistema por parte dos
educadores, gerando inseguranca e descrédito com relacdo as mudancas. 6) A
preocupacado com a relacdo objetivos do ensino e critérios de avaliagdo e na
relacdo dos conteuddos com o cotidiano do aluno séo reiterados como

necessidades de estudo e pesquisa.
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5. A INFLUENCIA DAS PROPOSTAS CURRICULARES NA ORGANIZACAO DA
PRATICA PEDAGOGICA

A reflexdo em torno do Curriculo, muito forte entre 1985 e 1988, permitiu a
visibilidade do avango da concepcdo progressista de Educacdo. As propostas curriculares
desse periodo destacaram a importancia do conhecimento cientifico, dando énfase ao
contelido e a estreita relacdo pedagogica contetido / forma / avaliagdo. O movimento pela
redemocratizacdo da escola, nesse periodo, expressou 0s anseios de redemocratizacdo
presentes na sociedade brasileira que na campanha das “diretas j&’ fez pulsar o pais. Ao se
questionar a relacdo teoria-prética, as propostas permitiram o aprofundamento da
concepcao de ensino e de aprendizagem, desencadeando um trabalho voltado para a busca
de significado e compreensdo dos conceitos matematicos. Todavia, de acordo com a
percepcado dos professores que vivenciaram esse momento histérico, a mudanca ndo atingiu

a proporcao desegjada no cotidiano escolar.

5.1. As Mudancas Curriculares na visado dos professores

Para S8-G2, que atuou na equipe de elaboracéo do Curriculo Basico/88, o

periodo entre 85 e 88 foi muito rico porque a proposta da SME era esta:

Organizar o curriculo e continuar trabalhando com os professores em oficinas,
seminarios, o que fosse possivel para que os professores tivessem acesso a estas
inovacdes que a gente também estava recebendo, muito de Sdo Paulo. Na minha
carreira profissional, foi um dos momentos mais importantes para a Educacéo
na RME. Vocéiafazer o professor se apropriar da proposta, aceitéla - por
compreender os fundamentos — e torné-la viva na pratica. I nfelizmente, na
seguéncia, as coisas foram se perdendo, porgque ndo houve esse trabalho com os
professores na intensidade necessaria, ‘ comegou-se a atirar por tudo quanto €
lado’, isto &, alinha de agdo foi perdida, [a coerénciatedrica], a“ coisa” ficou
solta, os professores de 52 a 82 perderam o “ engajamento” , ficaram perdidos,
desmotivados. [Dai em diante] cada grupo ou escola faz 0 que acredita ser o
melhor. O investimento passou a ser maior depréa 42série

O fato da RME ndo ter conseguido fazer um trabalho que envolvesse o Ensino

Fundamental como um todo, fez com que os professores se tornassem arredios a



qualquer proposta de trabalho. Infere-se da fala dos professores do G2, que as coisas
ndo avangam porgue o professor se sente deixado de lado... ele ndo se sente agente. Ao
mesmo tempo que ele quer alguma coisa, ele se torna refratario, porque se sente
invadido, na medida em que ele esta tentando “segurar as pontas’ da melhor forma

possivel e dai vem alguém questionar, criticar e dizer que agora ndo é mais assim.

A interrupcdo da reflexdo sentida pelos professores de 52 a 82 série, deu-se
pela mudanca de governo e devido a fatores estruturais. O principal deles foi “o
acordo de cavalheiros” entre o sistema estadual e o municipal, ancorado na LDB
9394/96, art.10, inciso Il. Por este acordo, 0 municipio passa a investir na 12 etapa
do Ensino Fundamental, encarregando-se o Estado das séries finais e do Ensino
Médio.

Os professores do grupo Il apontam a dificuldade na discusséao tedrica para
selecionar e desenvolver os conteudos significativos e apontam a insuficiente
formacéo inicial obtida na graduacéo, para a compreensao das mudancas pelas

guais a escola e a sociedade passavam naquele momento.

Somos fruto de uma escola tradicionalista ... a gente simplesmente foi
jogado para fazer uma mudanca e ninguém nos informou como. Nos
dizem: Facam!... a gente se coloca aquele ponto de interrogacao se
estamos no caminho certo. A responsabilidade € muito grande(G2,S9)

Ja S12-G3, ao analisar 0 processo de elaboracédo do curriculo, pontua a

relevancia da participacdo havida no Curriculo de 88 e 94, por parte dos

b

profissionais da sua escola, e, contrapbe esse momento, a ‘frieza ‘ como as
Diretrizes /00 14 chegaram:

Acho que o fato dos Ciclos terem sido marcados pela chegada das
Diretrizes na escola, teve UM como ‘se néo fosse meu’...Um documento
gue vem de |4 pra ca. Nao teve uma construcao, nao foi tdo(...) quanto o
Curriculo. Porque eu lembro do Curriculo quando eu cheguei na RME ja
tinha, mas a gente estudou, tinha 0 nome das pessoas que participaram,
0s préprios colegas da escola contavam como € que tinha sido... isso ndo
aconteceu com as Diretrizes. Elas ficaram como se fosse uma
reformulacdo do curriculo, mas como se fosse uma necessidade de la e
nao tanto daqui.

Embora, na analise mais técnica dos documentos, as Diretrizes/00 representem
um processo natural de adequacao do sistema as exigéncias legais da nova LDB

9394/96 e as demandas do macro contexto, as resisténcias apontadas no



depoimento do S12-G3, sinalizam para a perda desse sentimento de “pertenca”
gue envolveu também os professores de 52 a 82 séries, nos periodos anteriores.
Observa-se em inumeros relatos dos sujeitos, que o referencial para os
professores continua sendo o Curriculo Basico nas versfes 88 ou 94, o livro
didatico, as publicacbes de revistas na area educacional ou a sua propria
experiéncia acumulada, como estudante ou educador. Os materiais mais
destacados pelos professores sdo aqueles que parecem indicar o “como fazer”,
atividades ou textos que tragam respostas aos problemas que o desafiam no
cotidiano escolar. Poucos séo os professores que citam as Diretrizes/00 como

elemento norteador da agéo pedagogica:

... Na verdade, eu ndo vejo tanta diferenca das Diretrizes em relagdo ao
Curriculo, se a gente for discutir, seria mais na forma; mas vem com
aquela falta de dizer que é meu mesmo, que a escola... Para mim a
diferenca mais marcante foi da organizacdo dos conteudos de 88, para os
objetivos, mas que perdeu, como se perdesse a necessidade de estudar
do professor, aquele carinho que tinha pelo curriculo; ficou uma coisa
meio de cima pra baixo. Por exemplo, na hora de trabalhar com os
conteldos se Vvocé chegar e perguntar para o0s professores,
especialmente 1& da matemética - de onde vocés comecam a ver 0 que
vao trabalhar com as criancas - acaba sendo ou do curriculo, ou do
indice do livro didatico ou assim cheio de “vamos tentando, vamos
fazendo” ou aquele parametro que o professor tinha quando ele estudava
naquela série... dificlmente as Diretrizes vao servir como “A Diretriz
Norteadora” mesmo (S12-G3)

S12- G3, ao atuar na SME na implantacdo dos Ciclos de Formacdo,
constatou que esse fendbmeno ocorreu porque ndo houve, nas escolas e nem
mesmo nos NRE, um estudo com os professores nesta area. Os professores do
grupo lll, também questionam: se a pouca influéncia das Diretrizes na pratica
pedagdgica da escola e do professor, estaria relacionada apenas ao acesso
restrito ou se a compreensdo da linguagem, desse texto, exigiria dominio de
saberes especificos na area da matematica e da epistemologia desse
conhecimento. S12 argumenta que quando as Diretrizes sao discutidas nos

cursos, os professores se interessam, gostam e lidam com o texto como uma
novidade:

Quando a gente chegava nesses cursos com o0s professores, a gente
sempre comecgava [0 trabalho de reflexao] pelas Diretrizes, discutia qual é
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a concepcdao da area, o que tinha que ser feito para ensinar a matematica.
Muitas vezes, vocé pegava os professores copiando aquilo que estava
fazendo e pedindo xerox das transparéncias, por exemplo, entretanto
eram coisas que tinha na escola. Entdo a gente mostrava, mas para eles
era como se fosse novidade, quer dizer, ou ndo entendiam ou nem liam o
gue estava na escola... Era como se eu tivesse feito um recorte de outro
texto e trazido ali. Ficou uma coisa meio... Eu acho que [0 texto das
Diretrizes] perdeu mesmo a cara de um documento que veio para ajudar a
escola.

A professora relata também que na elaboracdo do Projeto Politico
Pedagogico da escola, houve uma mobilizacdo onde foram discutidos os aspectos
tedricos e politicos, como o papel da escola, sua funcdo social ... mas quando
chegou a hora de trabalhar o aspecto formal: o curriculo, o contetdo... ndo houve
um acompanhamento adequado. A entrevistada focaliza as coisas que no seu
entendimento eram coisas absurdas como: a escola optar teoricamente pelos
PCN'’s, pelo Curriculo Basico ou pelas Diretrizes/00, sem um aprofundamento
tedrico. Lembra que a pratica esta pior do que quando havia um “Curriculo Béasico
Unico” para todas as escolas da RME, porque ndo ha mais uma referéncia.
Segundo a entrevistada, hd uma abertura e ndo ha um aprofundamento, a opcao
acaba sendo pela listagem de conteudos, bem linear, fragmentada. “Uma volta a
década de 60, o indice do livro didatico adotado como curriculo, com todos 0s
itens e sub-itens”. Pelos depoimentos percebe-se que todo o avanco que a RME
havia conseguido nos periodos anteriores, esta se perdendo. Esse quadro tém
acentuado o desgosto pela matematica.

Esta constatacado foi reafirmada por uma das profissionais que teve
atuacdo significativa na elaboracdo da obra, que foi referéncia para a pratica do
Curriculo de 94: a coletanea de Livros “Licdes Curitibanas”. Ao ser contatada para

entrevista desta pesquisa, negou-se com a seguinte argumentacao:

Eu me sinto tdo desgostosa, porque ja me aposentei e achei que tinha
contribuido com alguma coisa para o ensino, na RME e parece estar tudo

na estaca zero. Pior do que quando eu era aluna!

Em relacdo as mudancas ocorridas entre 1990 e 2003, tempo de sua

experiéncia na RME, S16-G1 considera que essas mudancas estdo sendo muito
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rapidas e por isso ndo sdo assimiladas e, que ndo ha acompanhamento na
implantacdo das mesmas, com isso se ‘sucateou’ muito do que tinha que ser
explorado com a crianca.

Assim, os professores parecem ndo saber muito bem o porqué das
mudancas; o depoimento anterior reforca a necessidade da formacdo como um
dos fatores essenciais na implementagdo das mudancas curriculares, lembrando
gue quando o professor se sente inseguro tende a voltar naquilo que para ele foi
significativo. A professora destaca, também, a necessidade de se chegar a
sistematizacdo do conhecimento.

Na percepcao dos professores do G2, embora a escola oferte de pré a 82
série, é sempre como se fossem duas escolas, duas realidades e o
relacionamento dos professores dos anos iniciais do Ensino Fundamental com os
professores licenciados de 52 a 8% em termos de projeto pedagodgico curricular,
praticamente ndo existe. Os depoimentos dos professores, parecem confirmar o
gue vem historicamente ocorrendo na estrutura da Educagédo Brasileira: a
fragmentacdo entre primario e o ginasio da Lei 4024/61 n&o foi superada na
pratica, nem com a implantacdo do 1° Grau, com a Lei 5692/71 e, nem mesmo,
com a proposta das novas organizacfes para o Ensino Fundamental da Lei
9394/96.

S8- G2, considera que a maioria dos professores ndo sao influenciados
pelo curriculo, pois seguem o livro didatico e a sua experiéncia de anos
anteriores. Observa serem pouquissimos os professores de 52 a 82 séries, que ja
leram os parametros ou a proposta curricular da RME. Se em algum momento
deram uma olhada, no dia-a-dia, na hora do ‘vamos ver’ se apoiam na prépria
experiéncia e no liwo didatico, ou no que esta mais a mao.

E possivel inferir desta fala, que na escola, as discussdes nido avancem
para “o como ensinar melhor”, para a relevancia ou ndo do contetdo, pois nao
estdo sendo observadas as caracteristicas da andlise e distanciamento criticos,
sugeridas por Skovsmose (2001, p.18). O professor refere-se a fraca articulacéo
exercida pela equipe pedagdgica nas questdes curriculares propriamente ditas
pois

..0 envolvimento dos pedagogos ao atendimento das questdes

disciplinares limita a acdo pedagogica inerente a sua funcao; ele fica 99%



102

[do seu tempo] atendendo aos alunos que lhe sao enviados, resolvendo

problemas disciplinares, de saude, de frequéncia.

Em relacdo ao Sistema Estadual, S8-G2 relata a partir da experiéncia
desenvolvida no atendimento as aulas particulares e no acompanhamento a ex
alunos, que embora o Curriculo Basico a partir de 90, tenha a mesma concepc¢ao
de Educacéo que o Curriculo Basico/88 da PMC, ndo se tém percebido mudancas
significativas no Ensino Médio. Esse entrevistado afirma: “Ao contrério, estou
vendo que o ensino € muito tradicional e ndo houve preocupacao de alteracdo do
ensino da matematica”.

Na analise dos depoimentos observa-se que os professores dos G1 e G3,
por atuarem desde as séries iniciais, onde o investimento na formacao foi maior,
manifestaram mais clareza quanto a diferenca entre uma pratica pedagogica, que
tem o conteudo como referéncia e uma pratica pedagogica que tem como
referéncia os objetivos. Esses professores disseram ter compreendido bem o
Curriculo Basico/94 e a organizacao dos conteudos por eixos, fator que os leva a
considerar a mudanca proposta pela Diretrizes/00 como uma consequéncia. Isto
pode ser conferido na intertextualidade das falas do G1 e G3. S16-G1 ao fazerem

uma reflexdo de suas proprias experiéncias:

. a gente ndo tem as coisas bem claras, mas talvez o que esteja
faltando seja fazer realmente essa relacdo entre os eixos. A coisa esta
muito fragmentada, separada (...) Se vocé consegue fazer isso dentro dos
eixos da matematica com relacdo aos numeros e as medidas fica bem
mais tranqlilo para a crianga. Porque, sendo da impressao assim: esta
usando os numeros para fazer continhas, mas ndo sabe usar a régua

para medir. Nao € nem a questdo s6 do conteudo; €é a questdo da a
funcéo social desse numero.

S12-G3, observa na sua fala, como a falta da compreenséo da estrutura
dos conteudos, bem explicitada no Curriculo, empobrece o entendimento das
Diretrizes.

... quando passou para as Diretrizes, eu ja tinha compreendido aquela
organizacdo dos eixos, entdo,[passar para] as Diretrizes s6 foi um passo
a mais porque dai, se vocé vai trabalhar com os objetivos, vocé tem que
contemplar os objetivos dentro da pratica. Entdo, eu senti ‘um mal
necessario’, uma organizacao diferente. S6 que, quando eu fui trabalhar
na SME, eu vi que ndo era assim; que nao foi tdo natural para algumas
pessoas essa passagem do Curriculo [Basico] para as Diretrizes; [essa
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possibilidade] de vocé perceber que ndo precisava dizer qual era o
conteldo que vocé trabalhava. [Que era suficiente] determinar os
objetivos e ai sim fazer esse resgate [dos conteudos].

Para S11-G3, os PCN’'s e as Diretrizes constiiuem uma mudanca
necessaria. Afirma que o professor tem dificuldade em entender os referenciais.
Ele ainda ndo percebeu as possibilidades de relacionar os conteudos das
diferentes areas e resgatar um trabalho com a cidadania, mas considera que essa
relacdo faz parte da esséncia humana. Ao lembrar da proposta do curriculo, a
gual visa a formacdo humana como um todo, essa entrevistada focaliza a
ampliacdo dos objetivos da matemética na passagem do Ciclo | para o Ciclo I,
enfatizando essa ampliacdo como possibilidade de construcdo de conceitos. Para
esse fim, a equipe escolar tem autonomia na organizacao do conteudo (Anexo 10)

Um exemplo: o objetivo n.° 2, para o ciclo 1 “Organizar-se, posicionando-se,
deslocando-se e interagindo com 0s objetos do espaco, percebendo as relacbes
entre tempo e espaco.” O mesmo objetivo para o Ciclo Il esta assim proposto:
“Orientar-se no espaco, interpretando e representando a localizacdo e a
movimentacao de pessoas e objetos a partir de pontos de referéncia, utilizando a
linguagem matematica adequada” (Diretrizes /00, p. 92)

S11-G3, comenta:

Veja, € um objetivo bem amplo. O professor ndo tem dito: é preciso
trabalhar com esse, aquele conteido ou dessa forma pra chegar nesse
objetivo. Entdo, dependendo da organizacdo da escola: se é por tema
gerador, se € por projeto ou mesmo pelo rol de conteddos (parametro
curricular mesmo), independente da forma de organizacéo da escola, que
elementos eu vou estar fornecendo para que ele consiga esse objetivo?
Como ele poderia estar organizando o planejamento? Porque, veja, esse
aqui é um dos objetivos , ndés temos aqui varios objetivos para o ciclo
todo.

“Esses objetivos sdo uma contribuicdo para as equipes escolares nortearem a

reorganizacdo curricular que deve, por sua vez, compor a revisdo de seus projetos

pedagogicos” (Diretrizes/00. P. 51)

Ao relatar sua experiéncia como professora e coordenadora de area na
SME, refere-se, também, a formacédo e as condicfes de trabalho dos professores
gue, segundo ela, interferem na pratica pedagdgica.

...Da maneira como esta proposto aqui, da muito trabalho, mas gente, eu
sou professora e adoro estar em sala de aula porque eu consigo fazer a
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relacdo disso que eu vivo aqui na secretaria, do que eu ouco dos
professores, dos anseios, das dificuldades, porque eu também ja senti
ISSO e eu sei 0 quanto é duro estar na sala de aula; vocé ndo tem tempo
de ficar pesquisando, de ficar estudando, de ficar correndo atras [de
atividades diferenciadas] em beneficio dos alunos. Infelizmente o
professor trabalha manha, tarde e estuda a noite ou ele tem familia. Ele
tem que dar prioridade para a familia também. A gente aqui na secretaria
tem um papel muito, muito importante.

S9-G2, considera que as mudancas do Curriculo Basico para as Diretrizes

Curriculares foram sentidas mais intensamente na avaliago:

A avaliacéo antes era para dar nota para o aluno, fazia-se prova para verificar o que ele assimilou e o que ndo. Hoje, ndo. A
gente até faz avaliagdes individuais, mas a gente faz muitos trabal hos com eles, muitas atividades para ver o retorno. E faz
[também] avaliagdes para ele ndo ficar fora do contexto, por exemgo se ele vai fazer um teste de selecao no CEFET (Centro
Federal de Educagdo Tecnoldgica), €le tem que saber como é.

S14 e S15-G4, ao referirem-se ao sistema de avaliacdo adotado na escola
onde atuam, desde 1998, o qual propbe nao trabalhar com notas, mas com
parecer descritivo, evidenciam como a avaliacdo, quando formativa, perpassa

todo o processo pedagogico:

Essa forma de avaliar tem significado ‘um ganho’, pois os alunos nao
estdo preocupados se vao passar ou nao, estdo preocupados com sua
aprendizagem; por outro lado essa proposta de avaliagdo exige maior
comprometimento do professor o qual fica liberado do trabalho mecanico
de ‘ficar somando os pontos’, tendo tempo de se ocupar da aprendizagem
real do aluno, diariamente. Mesmo que o professor ndo tenha a
obrigatoriedade em aplicar instrumentos formais de avaliacdo, como ‘uma
prova’, € importante que o professor tenha momentos de sistematizacao e
avaliacao.

Igualmente, esses professores, referem-se as contradicdes do sistema,
como a questdo do “provao do SAEB” onde as criangcas da 42 série em 2002
passaram mal. Diante dessa situacao, declaram terem tomado algumas decisdes:
“a gente combinou fazer uma avaliagdo, uma vez por més, para eles se
habituarem a ler, responder sozinhos, pensarem naquilo ai, as vezes uma palavra
diferente” [é suficiente para causar o bloqueio].

Quanto as mudancas no ensino, ha preocupacao por parte dos professores
se as acles pedagogicas, desenvolvidas por eles estdo no rumo certo, uma vez
gue ndo ha acompanhamento dessas propostas por parte dos sistemas de ensino

e as propostas pedagogicas sdo elaboradas pela escola. As poucas pesquisas
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realizadas pelas Instituicbes de Ensino Superior, ndo retornam aos professores.
Os resultados das avaliacbes e exames educacionais realizados pelo MEC/INEP
— ENC/provao (Exame Nacional de Cursos) , ENEM, ENCCEJA (certificacdo de
competéncias para Jovens e Adultos), SAEB - via de regra, chegam aos
professores, divulgadas pela imprensa e relacionadas a fatos que causam
preocupacdo, como: alunos que concluem a 82 série e ndo sabem fazer célculos.
Neste contexto, professores questionam a organizacdo da escola em ciclos. A
falta de informac@es fidedignas e oportunidades de analise das mudancas em
andamento, podem estar gerando inseguranca e um certo “imobilismo”
pedagogico.

Nessa andlise, os professores do grupo II, diante das finalidades da
educacdo consideram a diminuicdo de custos ou a melhoria do fluxo, abrindo
vagas para todos, ndo ser um argumento valido para a implantacdo dos ciclos. Os
entrevistados sugerem que essa organizacdo tenha um trabalho diferenciado, no
contra turno, para os alunos que apresentam dificuldades, o que ndo vem
acontecendo.

S16-G1, mostra-se insegura na analise das mudancas, por considerar as
Diretrizes muito recentes e estar iniciando neste ano (2003) uma experiéncia

nova:

depois de treze anos de RME estou vivendo uma experiéncia diferente; foi
a 12 vez que eu sentei com minha pedagoga, trouxe meu projeto (...) e
pensamos juntas, colocando os objetivos das Diretrizes em cada area do
conhecimento, [fazendo] esse paralelo: conteludo é isso, objetivo € outra

coisa.

Dessa forma, considera que os objetivos ajudam a voltar-se mais para a
aprendizagem do aluno porque o trabalho fica mais amplo e ajuda a estabelecer
relacdes, sdo necessarios diferentes contetdos para o aluno atingir cada objetivo;
a organizacdo do ensino por objetivos ajuda o professor fazer a mudanca da
énfase no conteudo, pura e simples, para a funcao social do conhecimento e da
escola.

Quando solicitada a contar como organizou 0 projeto e como a matematica
se inclui no mesmo, S16-G1, rememora o0 inicio do projeto que teve como

mobilizador as necessidades observadas nas turmas da 22 etapa do Ciclo I, tais
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como: disciplina, respeito, saber ouvir... a questdo dos limites. Entdo organizaram
um projeto “viver e conviver”.

Eu acho importante o jogo como estratégia porque te da a possibilidade
de explorar varias situacdes da matematica e discutir as regras (...) a
gente esta iniciando a construcdo da tabuada com o jogo de boliche. O
bingo te da outras possibilidades (...) sdo situacbes que a gente vai
criando em sala de aula, problematizando também as situacdes
cotidianas na matematica (...) Por exemplo: tem uma "banquinha” ai na
esquina onde eles compram "geladinhos" e ninguém dobra eles no troco.
Por qué, 1a um belo dia, vocé resolve trabalhar cédulas e moeda como se
eles nunca tivessem visto isso na vida? (...) mas nao é todo mundo que
tem essa facilidade de colocar jogos ou situacbes cotidianas na
matematica. Eu propus, no ano passado, para minha colega trabalharmos
juntas nos horérios de permanéncia. A gente precisa do apoio porque a
gente acha que € mais dificil do que realmente é.

Ao analisarem a diferenca entre as propostas curriculares 88/94, baseadas
nos contetdos e nos critérios de avaliacdo e as Diretrizes/00, organizadas por
objetivos, definidos para cada Ciclo de Formacéao, S14 e S15- G1, consideram as
mudancas necessarias, pois “...de la para cd melhorou muito porque os objetivos
dédo uma referéncia em relacdo ao que se espera desenvolver com o aluno. O
Curriculo era assim aquela coisa meio ampla...” .

Interrogadas acerca do apoio que utilizam para saber qual o contetdo
trabalhado para atingir os objetivos, os professores afirmam que as Diretrizes sé&o
complementadas tanto pelo Curriculo Basico, quanto pelo PCN’'s e que ao
organizar o planejamento precisam dos dois referenciais: objetivos e conteudos;
todavia ndo parecem estar muito seguras disso. Observa-se que no processo de
discusséo sobre a aprendizagem, instaurado no acompanhamento dos Ciclos, os
materiais de apoio utilizados ndo ocupam o0 centro das atencdes para o
professor. Eles sdo os referenciais para a escola, para o pedagogo que realiza
essa traducdo para o professor. Via de regra, nos Ciclos | e Il, o planejamento é
elaborado coletivamente, por etapa e por ciclo, contando com a participacédo dos
professores regentes. Nos CEl's?*, os professores do Complexo Il nem sempre
participam do planejamento de matematica, s6 dos projetos de Lingua

Portuguesa. Um exemplo de como os conteudos sao incluidos nesses projetos foi

# Centros de Educacéao Integral, implantados na RME em 1991 e tém o objetivo de atender a Crianca em
periodo Integral, ofertando atividades que ampliem o universo cultural do aluno, ofertando, para isso
atividades diferenciadas no complexo I, prédio contiguo a Escola Regular que apresenta uma estrutura
arquiteténica diferenciada, onde os alunos realizam atividades no contra turno.
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citado por S15-G1 ao referir-se ao projeto sobre “os brinquedos” desenvolvido na
22 etapa do Ciclo Il. O entrevistado comenta: “quando o assunto da entrada para
matematica...[ o contetdo € incluido], mas sem ‘forcar a barra’; ndo € so enfiar a
matematica para dizer que € interdisciplinar”.

S14-G1, ao referir-se a um projeto trabalhado com a 42 série (22 etapa do
Ciclo 1), lembra-se que o foco deveria ser o “desenvolvimento do raciocinio
l6gico”, mas a dificuldade dos alunos era “autonomia académica em ler e
interpretar” pois quando séo “provocados” no sentido de resolver desafios “eles
pensam”.

A gente tem conversado bastante, agora [quando estamos] na 22 série,
porque na 12 série a gente 1&é muito, explica muito; eles ficam acostumados
a esperar que o professor leia. Entdo, ndo fica assim uma aprendizagem
total. Fica parecendo uma atividade mecanica que o professor é que da a
ordem, ele [0 aluno] vai |4 e executa. Isso acontece muito porque na 12
série nem todos sabem ler, ai eles chegam na 22 com esse vicio. A gente
tem trabalhado muito com isso, lancando questdes de matematica, de
portugués [desafios] pra eles responderem. Alguns se batem bastante,
para outros € tranquilo. Ainda ha outros que esperam, [ficando na
dependéncia] até que a professora va ao quadro ou resolva as atividades
coletivamente com os outros” (Entrevista p. 5).

S15-G1, refere-se ao processo de mudanca e a necessidade do professor
saber porque mudar; ndo € suficiente — tanto na avaliagdo como na forma de
trabalhar — apenas deixar de lado uma pratica profissional porque ndo é mais
assim. Chama a atencao para a necessidade do professor ter clareza do caminho
gue a turma esta seguindo. S14-G1, acrescenta, referindo-se a necessidade de
ultrapassar a caga aos culpados, processo que Fernandes (1996) denomina ‘o
lugar da queixa’:

...Iss0 depende do professor; € claro que da escola também, mas se o

professor ndo procura pesquisar para conhecer coisas novas e saber as

necessidades do aluno, ndo da, porque € o pro-fes-sor que esta |4 com o

aluno.

Os professores reforcam, nesse sentido, a relevancia das experiéncias

vividas com os Projetos de Pesquisa em Educacdo Matemética “PROMAT"® e

%5 Projeto de Pesquisa, coordenados respectivamente pelas Dr.2 Maria Tereza C. Soares da UFPR e Neuza
Bertoni Pinto da PUCPR, desenvolvidos nos ano de 2000 e 2001-02.
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“EDUMAT” e com o acompanhamento da alfabetizadora do NRE, os quais tém
como procedimento a “pesquisa-acao”.

Segundo S16-G1, a mobilizagdo para a Educagdo matematica deveria
acontecer como no Projeto ALFA?®, porque esta faltando na matematica o
conhecimento para o professor entender como 0 aluno constréi o conhecimento
matematico; exemplifica, tomando como referéncia a experiéncia vivida com o0s
filhos. A filha teve dificuldades com a tabuada e com o uso do reldgio: néo
aprendeu na 22 série e os professores da 32 e 42 consideram conhecimento
adquirido. Entdo até hoje prefere o reldgio digital para ndo lidar com sua
dificuldade. A professora percebe que ao trabalhar com a problematizacdo de
situacdes do cotidiano os conteudos sao retomados, naturalmente, permite intervir
com o aluno na superacéo das suas dificuldades. Todavia o professor precisa

desenvolver essa habilidade de pesquisa da pratica.

Sao essas marcas que a gente vai deixando na vida das criangas e € muito
sério; a gente acha que ndo, ndo tem conseqUéncias maiores; a gente
acha que é tdo simples (...) o que vocé faz quando vocé tem uma turma
extremamente heterogénea? Para mim, na alfabetizacdo é o meu desafio
constante, na matematica também tem de ser; se vocé considerar que na
22 série deve trabalhar isso... e, na 32 ndo precisa dar mais nada daquilo;
nao. De certa forma, vocé tem que privilegiar tudo, ou retomar algumas
coisas importantes para a vida da crianca (...) talvez, o caos que a gente
esta vendo ai, criancas de 42 série, quando ndo reconhecem 0s numerais...
talvez, o que aconteceu com os ciclos, foi exatamente “perder o pé do
contetudo”. O Ciclo da a chance para o aluno [aprender] no ritmo dele, no
tempo dele, mas vocé como professor tem a obrigacdo de trabalhar com
esse ritmo da crianca e fazé-la caminhar, sem perder o pé do objetivo que
VOCé tem.

As falas dos sujeitos déo indicativos claros do embate a que os professores
estdo submetidos. A crise enfrentada pelo professor decorre do confronto entre a
as mudancas indicadas nas propostas curriculares e as condi¢coes objetivas de
trabalho, incluida ai, a formacdo necessaria para a compreensao dos principios
educacionais subjacentes as mesmas, como também para centrar 0 olhar nessa

nova aprendizagem.

%6 ALFA, naRME de Curitiba, é a denominac&o da metodol ogia util izada pel as alfabetizados dos NRE para
a capacitacao e acompanhamento dos professores alfabetizadores. Essa metodol ogia tem como principio o
Educar pela Pesquisa participante.
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5.2. A percepcdo dos professores sobre os investimentos que

sustentam as propostas pedagogicas.

Quanto aos recursos materiais e aos investimentos mais especificos,
realizados em cada um dos periodos estudados, os destaques dos professores
confrmam as politicas expressas nos documentos da SME, consultados
anteriormente.

Assim, na implantacdo do Curriculo/88, investiu-se na capacitacao para os
professores, na diversidade de material bibliografico para fundamentacéao teorica,
em livros para-didaticos como a cole¢cdo “Vivendo a Matematica” e na
Implantacdo das Escolas em Tempo Integral (ETI'S).

Na implementacdo do Curriculo Basico/88, durante a gestdo 89-92 foram
produzidos: “Cadernos de Subsidios” pelos profissionais da Divisdo de Apoio
Pedagdgico da SME?’; os subsidios do Laboratério de Ensino e Aprendizagem
(LEA), garantida a continuidade de oferta de cursos em todas as areas e a
aquisicdo de materiais como: abacos, material dourado, geoplanos, tabuleiros e
cubos de fragoes.

O investimento que marcou o periodo da Reestruturacéo Curricular, 93-97,
foi a producdo e a divulgagao da obra “Ligbes Curitibanas”; a implantacdo dos
“Fardis do Saber”; da “TV professor” e da “Radio Escola”. Nesse periodo,
investiu-se também na producéo escrita dos materiais utilizados nos cursos e dos
cadernos do programa “Educacédo a Distancia” (EAD) nas areas da Alfabetizacéo,
Matematica, Educacéo Artistica e Avaliacdo. Nessa gestao, foi iniciada também, a
implantacdo de um programa de informatica educativa que vinha sendo gestado
no LEA desde o final da década de 80.

S5-G1 relata o espago do LEA com encantamento, um espaco que
mobilizava a RME e até as escolas proximas, era um espaco da cidade. Ao
rememorar as trés décadas de trabalho com os professores ai, considera-o muito
préximo ao que Demo (1996) descreveu como a “Casa do Professor”, no ABC do

Professor Béasico, por ter sido um trabalho “bem feito”, “pé no chao”:

27 Estes cadernos condensavam as orientacdes dos consultores e de profissionais que ministravam cursos,
como por exemplo: Rabelo, E. H da UFMG e Bertoni , N. E. da UNB, como também coleténea de
orientacdes didéticas e sugestdes de atividades referentes aos contelidos curricul ares de cada série.
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... eu era encantada de ver tudo aquilo. Teoria e pratica acontecendo junto.
A influéncia era grande... vocé via as coisas acontecendo, o professor, 0
pedagogo junto com o professor, trocando, trabalhando junto, estudando,
analisando a propria proposta (...) Até hoje eu ouco as pessoas — até de
fora do Brasil, porque nés tinhamos contato — perguntarem: onde esta todo

esse trabalho?

Por ocasido da implementacdo dos Ciclos de Aprendizagem, os
investimentos contemplaram a lotacdo de professores “co-regentes”, as
assessorias pedagogicas nos Nucleos Regionais de Educacdo (NRE) e a
ampliacdo da Educacdo a Distancia. O Projeto “Fazendo Escola”, a
descentralizacdo administrativa, pedagdgica na gestdo dos recursos, incluindo a
realizacdo das semanas de Estudo pela unidade escolar, a reestruturacdo da TV
professor e o convénio firmado com a Universidade Eletronica do Brasil para a
graduacéo dos professores das séries iniciais. O programa “Digitando o Futuro”
foi expandido para todas as escolas com o desenvolvimento de propostas
diferenciadas, uma vez que cada escola comprou “o pacote” de empresas
credenciadas junto a SME.

O modelo de atuacdo das Alfabetizadoras dos NRE foi citado como
adequado para coordenar um trabalho e estudo e acompanhamento, nos horarios
de permanéncia.’® Como afirma S1-G4, s6 os cursos de curta duracéo (20 h) ndo
fornecem subsidios e, além disso, ha poucos profissionais habilitados em
educacdo matematica para realizar esse trabalho, havendo necessidade de

buscar outras alternativas.

A formacdo continuada é considerada um fator fundamental, mas o
professor desanima. Entre os motivos do desanimo, foram citados: a dificuldade
gue o professor encontra em sair da escola; o retorno dos eventos de capacitacao
nao corresponder as expectativas que o mobilizaram a inscrever-se; o fato de que

a participacao implica em trabalho extra e o tempo do professor ser limitadissimo.

%8 Horario de permanéncia refere-se ao espago correspondente a 20% da carga horaria semanal do professor
destinada as atividades de estudo e planejamento , sob a coordenacéo da equipe pedagdgica da escola ou a
participagdo em cursos promovidos pela mantenedora. O cumprimento das "horas permanéncia’, em vigor
desde 1983, mas instituidas pela Lei 6761/85, art. 21, se da mediante uma escala de rodizio semanal comum
paratodas as escolas da RME, o que facilita a oferta de capacitagcdo e a mobilizagdo dos professores.
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Em geral, a jornada de trabalho dos professores se estende por dois ou trés

turnos.

Quando os professores vao para 0s encontros eles vao para re-ce-ber. Nao tém tempo extra classe
para assumir maistrabalho... entdo ele ndo vai atras de um planejamento téo diferenciado assim.
(88-G2)

Os S14 e S15-G1 consideram que os materiais mais utilizados, na escola,
sdo os adquiridos ou confeccionados por elas mesmas, como 0s que eles
préprios elaboraram num dos Projetos “Fazendo Escola” sobre Jogos e também o
material dourado, os blocos logicos. No ciclo |, séo preferidos os materiais que o
aluno possa manipular. As professoras citam jogos confeccionados em E.V.A ou
cartolina, tamanho grande, os quais permitem trabalhar em grupo com maior
facilidade porque facilitam a visualizacéo.

Ao referir-se aos materiais didaticos, na area de matematica, S16-G1,
manifesta sua preferéncia pelo material dourado para trabalhar a numeracéo e
diz ter construido uma réplica desse material em papeldo (bidimensional) para
gue os alunos o tenham sempre a mao. O programa “Digitando o Futuro” foi
citado, por esta professora, como algo novo e desafiador. Ela narra a utilizacao de

softwares especificos da matematica os quais considerou excelentes:

... tinha um jogo que trabalhava muito o raciocinio I6gico. Sdo coisas que
desenvolvem muito mais do que vocé imagina ou do que uma atividade
no caderno. Se vocé tem essa ferramenta ndo deve deixar de utiliza-la.
(...) Medo da maquina? Até pode ter, mas nao cabe mais (...) pois se a

gente ficar sem utilizar, as criancgas vao dar aula para a gente.

Quanto a relacdo entre Educacdo Matemética com a informatica, S1-G4
considera que as escolas da RME de Curitiba, ainda estdo numa fase de
deslumbramento com a forma, com os aspectos visuais. O grupo de tecnologia
esta desenvolvendo, desde o 2° semestre de 2002, um trabalho de andlise de
software com o objetivo de mostrar as escolas as possibilidades que esses

recursos apresentam na aprendizagem. Os softwares que apresentam potencial
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desafiador, quais apresentam limitacbes e que apenas mantém a crianga
ocupada. Os resultados deste trabalho com o grupo de tecnologia, ja tém indicado
as possibilidades do desenvolvimento de projetos de integracdo entre as areas do

conhecimento. Alguns professores de 52 & 82 estfo envolvidos nas oficinas de andlise dos

softwares de criac8o e os resultados tém sido bastante interessantes.

...as oficinas ndo atingem 100% dos professores, mas a meta € de estar divulgando as experiéncias
e buscar que“ o pessoal” entenda esse instrumental, o laboratério de informética que ja esté na
escola, como mais uma possibilidade para “ alavancar o desenvolvimento do pensamento das
criancas e adolescentes, ao invés de setornar um‘livro eletrénico’ (S1-G4).

No caso dos softwares adquiridos pela escola, onde S13eS14-G1, atuam,
até o momento, pouco uso se fez, porque a escola esteve em reforma e o0s
computadores estiveram desligados. No 1° semestre de 2003 é que o uso do
laboratorio foi retomado. A pesquisadora teve oportunidade de observar uma
turma de 22 etapa do Ciclo Il, no laboratério, em companhia da professora,
utilizando um dos software para matematica.

O software intitulado: “Tabuada/ Tirando os numeros de letra”, (Positivo,
1998), é composto por sete jogos: 1) Batalha Espacial; 2) Caixa mégica; 3) Hora
do lanche; 4) Boliche; 5) Programas de auditério; 6) Fichas de tabuada; 7)
Prendendo alienigenas. Os professores estdo sendo capacitados através da
parceria firmada com algumas empresas, as quais vendem ao municipio “um
pacote” que incluiu, além da capacitacao, instalacdo do laboratério e a assisténcia
técnica, durante um periodo determinado. A turma observada e a professora
entrevistada sdo consideradas pioneiras no uso do laboratério, nesta unidade

escolar.

Foi utilizado, na andlise desta atividade, o instrumento (Anexo 11). Numa
escala em que foram considerados os niveis: Bom, Regular, Fraco, a avaliacao da
professora para o item: consideracfes pedagodgicas, o software foi considerado
regular e a professora destacou como pontos fortes: a oferta de niveis ajustaveis
de dificuldades, a ajuda aos estudantes para desenvolverem seguranca em Si
mesmos e a aprendizagem cooperativa. No que se refere as consideracdes

curriculares, o software foi considerado fraco, pois nao inclui atividades de
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enriqguecimento e nao explora a diversidade cultural. Em suas caracteristicas
gerais o softwares, foi considerado bom pela professora.

Ao ser interrogada sobre a diferenga entre as atividades realizadas em
sala e no laboratério de informatica, S16-G1, conclui que a questdo esta
relacionada a motivacao e a oportunidade de acesso a algo novo, diferente. Ha
necessidade do professor articular essas atividades ao seu planejamento. Cita
como fator limitador na utilizacdo da informatica como ferramenta para a
Educacdo a organizacdo pedagdgica da escola. Alega que quando ndo € o
professor regente que acompanha a turma ao laboratério o trabalho fica
fragmentado e afirma, também, que o professor desconhece o contetddo dos
softwares existentes na escola. S16-G1, analisa a experiéncia vivida na
capacitacdo do projeto “Digitando o Futuro” como positiva, mas percebe também
gue a maioria dos professores vai para 0S cursos, mas nao acredita nas
mudancas, permanecendo na resisténcia e/ou na inércia em relacdo a
incorporacado dessas tecnologias a acdo pedagdgica.

Infere-se, dos relatos dos professores do G2, a inseguranca do professor
no uso dos recursos tecnoldgicos, quando exemplificam a dificuldade em lidar
com a informatica educativa pela falta de familiaridade com a maquina. Mesmo
reconhecendo ser a informéatica uma ferramenta necesséria ao professor de
matematica, observam que esta néo € utilizada pela forma como esta organizado

o laboratério, pois o professor considera dificil atender, sozinho, 30-35 alunos:

NOs temos |4 o laboratério de informatica com os computadores a nossa
disposicdo, mas nds ndo temos uma pessoa especifica para nos auxiliar; entéo,
se der ‘pane’ no computador o que € que nos vamos fazer se n6s ndo temos
habilitacdo para solucionar esse problema do computador? Varios computadores
do laboratorio estéo estragados pelo uso inadequado.

Quanto a “TV Professor” os entrevistados do G1 relatam nado terem
participado das trocas de experiéncias e utilizarem pouco da programacao
veiculada por esse canal. A mesma observacao foi feita pelos S9 e S10- G2, os
quais pressupdem que a TV Professor e os videos disponibilizados aos

professores ndo sao préprios para o trabalho com a matematica.
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Os professores dos G1 e G2 referem-se a utilizacdo de revistas como a
Revista “Nova Escola” e “Revista do Professor” como materiais mais acessiveis

ao professor justificando que:

... Nessas revistas sempre vém umas atividades interessantes para se fazer
ou trazem artigos e experiéncias que auxiliam na organizagdo das
atividades.

S10-G3, refere-se ao “Fazendo Escola” como um projeto que precisa de
acertos quanto a continuidade e as acdes fragmentadas que provocam na escola.
Ainda com respeito a esse projeto, outra distorcdo apontada € que o professor,
em geral, apresenta projetos na area que tem maior afinidade, descuidando do
enfrentamento de suas reais dificuldades para ensinar. Criticam também o fato
dos seminarios realizados pelo projeto ficarem restritos a apresentacdo dos
resultados das pesquisas da pratica consideradas boas e de serem realizados no
final do ano letivo com pouca participacdo. Assim, as experiéncias ficam restritas

a um pequeno grupo.

5.3. Ainfluéncia das Propostas Curriculares na Organiza¢ao do Trabalho
Escolar: avisédo do pedagogo.

O Plano de Carreira e atuacdo dos profissionais da Educacédo do
Municipio de Curitiba prevé , desde 1973, a funcdo do Pedagogo Escolar. Até
2001 a lotagéo para o Orientador Educacional e Supervisor Escolar era distinta.
Com a promulgacdo da Lei Municipal n.° 10.190/01, o Plano de Carreira do
Magistério Publico Municipal, em seu art. 3°, institui o cargo Unico de “profissional
do Magistério”, constituido pelas areas de atuacdo: docéncia e suporte técnico
pedagdgico®® direto & docéncia.

S7-G4, refere-se a influéncia das Propostas Curriculares na pratica
pedagégica como geradoras de inseguranca porque as mudancas foram
freqiientes e em funcdo da formacdo e da pratica dos educadores ndo houve

tempo para se efetivarem. Exemplifica com o processo ocorrido de 88 a 94, onde

29 O Suporte Técnico-Pedagdgico, naLei Municipal 10.190/01 est4 definido como: o conjunto de atividades
exercidas por profissiona habilitado nos termos da lei, destinadas & coordenag&o, supervisdo, orientagéo,

organizacao e gestao do processo pedagdgico.
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a mudanca nao foi to radical pois tanto a SME, quanto as escolas tiveram tempo

para consolidar a relacao teoria-pratica:

Foram muitas mudangas...ndo estava bem firme numa coisa, [0S
educadores] ndo chegavam a compreender e ja estava mudando (...) em
1988, quando o Curriculo Bésico chegou na escola, [em dezembro, final da
gestao], existiu uma barreira. Eu acho que [esse curriculo] se consolidou
em 94, depois do trabalho, foi a reorganizacao para entender, clarear, uma
traducdo. Foi quando se conquistou os profissionais para poder trabalhar e

fazer a mudanca.

Para os profissionais do Grupo 1V, a Reestruturacdo do Curriculo em 91-
94, representou um aprofundamento da discusséo iniciada em 85 e consolidada
no Curriculo Basico de 88. Neste periodo a concepcdo de educacdo e de
sociedade que é referenciada no Curriculo Basico/88, foi traduzida — com a
participacdo, também, de pesquisadores em Educacdo e Educacdo Matematica -
na préatica pedagogica das escolas, dos professores e discutida na dialética entre

0 pensado e o vivido, como se pode constatar no depoimento do S6/G4:

Quando nds entramos, primeiro nos preocupamos em analisar — 0 N0SSo
grupo — o curriculo e as dificuldades que os professores tinham; eles ja
haviam encaminhado as dificuldades, mas nés montamos um instrumento
para que eles respondessem ainda (aprofundando a pesquisa) em cima do
momento em que estavam vivendo, ‘certas coisas’ em cada area. Ai foi
feito todo o levantamento, aquela triagem para depois partirmos para a
reescrita. Na época também foi encaminhado o curriculo para profissionais
de gabarito, em cada area do conhecimento, para que fosse analisado por
eles e emitido um parecer; porque reformular o curriculo ndo era bem o
caso, ele estava adequado; era preciso realimentar para torna-lo
compreendido.

A entrevistada emociona-se ao narrar o processo vivido, lembrando a luta
para manter os valores incorporados pelos educadores da RME em outro

contexto ideoldgico e politico. Observa-se, nesse depoimento, o grande poder de

mobilizacédo da classe do magistério nessa época:
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Havia uma reacdo grande na RME, com medo de que o Curriculo ficasse
jogado fora, que fosse abolido complemente, e, feito um outro baseado
numa outra filosofia: aquilo que deu certo nas escolas, cada escola sugeriu
0 que deu certo na dela (as famosas trocas de experiéncia), mas a gente
tinha uma linha para seguir. O nosso ‘batismo de fogo’, 14, foi aquela 12
reunido que a gente teve com as escolas todas, por nucleo, e, que a gente
tinha que levar o que gente ia fazer la. Quando a gente levou a proposta de
analise do curriculo e da reestruturacdo dele, foi aquela chuva de
perguntas: Vocés vao abolir? Vocés vao jogar fora? Vocés vao deixar de
lado? O que é que vocés pretendem? Uma agressividade grande do povo.
Ai, nés assumimos, por conta prépria mesmo, que aquilo que tinha sido
uma conquista nossa, da RME - porque houve todo um processo
democratico nisso, de participacdo grande - ndo poderia ser, jamais, jogado
fora. O Curriculo Basico era uma conquista da RME, e, por ter sido uma
conquista da RME, tinha sido alvo de muito estudo, de muito debate, de
muito curso, com pessoas de alto gabarito; N&o era possivel vocé abrir
mao de tudo aquilo. NGs tinhamos que ver ‘dentro’ da nossa realidade por
gue € que estava sendo dificil de aplicar, e, torna-lo, talvez um pouco mais
acessivel em termos de entendimento.(S6-G4)

Embora a matematica, tenha sido uma area muito problemética na historia
da RME, sempre houve um grande investimento na formacdo dos professores,
existindo preocupacao e interesse na metodologia dessa disciplina. Os cursos de
“Treinamento Profissional” dos anos 70, em que os profissionais da SME
repassavam “a metodologia da matematica moderna’, sao citados pelos
entrevistados como um marco em sua profissdo e fundamentaram, também, as
épocas posteriores.

Os professores mais antigos, tiveram a oportunidade de participar em
varios treinamentos e metodologias, também na década de 80. Entdo, tiveram

mais facilidade para desenvolver o Curriculo de 94. Como se pronuncia S6-G4:

A forma de reestruturar o curriculo por eixo, os textos que foram
organizados em cadernos de subsidios, ndo sei se isso teve, na pratica,
alguma grande diferenca; porque os professores ja tinham um certo

dominio.

Para S1-G4,

O Curriculo Bésico/88 ou 94, Gnico para todas as escolas, garantia uma
orientacdo muito clara quanto ao ‘que fazer'... tinhamos uma listagem de
conteudos, pressupostos metodoldgicos, claramente definidos...embora a
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concepcao de educacado viesse imbuida do aspecto critico, a forma de
estruturar os conteudos para o aluno, trabalhava muito com as idéias
piagetianas que estavam bem colocadas e as pessoas que trabalhavam
conosco na capacitacdo — desde 85 e mesmo depois- se incomodavam
muito com essa parte critica do ensino da mateméatica, a questdo do
contexto, mas na hora da estruturacdo dos conteudos, de pensar como é
que o professor faz para que o aluno entenda (...) tinha um componente
piagetiano muito forte. Eu me pergunto até que ponto os professores
tinham consciéncia disso? Mas a pratica estava eivada dessa concepcao.
A grande quebra, na minha percepcéo, foi quando vieram os ciclos de
aprendizagem... [quando] se comecou a (re)discutir os principios que
embasavam o Curriculo Bésico, a validade ou ndo de um curriculo Gnico
para toda a RME, a defesa da construc¢do dos curriculos locais, dentro da
prépria escola (...) mas para isso tentar garantir a unidade do sistema de
ensino e entdo se trabalhou com a idéia das Diretrizes Curriculares (DC).
As DC nédo dao conta do encaminhamento metodologico — até porque
esse ndo é o papel delas - e a escola acabou se perdendo.

Os pressupostos das DC trazem um discurso pedagogico onde se
rompem as barreiras disciplinares, propondo objetivos por Ciclo, mais amplos
que a propria area. Se estabelecermos um paralelo entre os objetivos da area
de matematica das DC/2000 (p. 90 e 91) e a os contetdos do CB 88 / 94 (
p.91-97/88 e p.19-30/94) agrupados por eixos, € possivel perceber as
dificuldades apontadas pelos professores ainda em exercicios na RME. Ha
indicativos de que essa dificuldade, na organizacdo do trabalho por objetivos,
traz ao professor que atua nos ciclos | e Il, exigéncias quanto ao dominio dos
conteudos especificos em todas as areas da Base Nacional Comum. Desta
forma sera possivel a organizacdo das situacdes didaticas adequadas as

operacgdes mentais, envolvidas em cada ciclo no alcance dos objetivos.

As Diretrizes Curriculares/00, propostas pela SME a partir de 1999 e
coordenadas pelo Grupo de Equalizacdo®, foram organizadas por objetivos. A
concepcéao que fundamenta essa organizacgdo visa a integracao curricular, mas
na pratica, estdo sendo entendidas pelo professor como um esvaziamento dos

conteudos disciplinares.

O processo avaliativo das Equipes Multidisciplinares tem registros, por

exemplo, que o professor ndo trabalhou matematica durante o Ciclo I. Ele s6

%0 Em 1999, na implantagéo do Ciclos de Aprendizagem, o Grupo de Eqiializagdo, desempenhou o papel de integracéo
curricular, coordenando a discusséo entre as necessidades explicitadas no plano de agéo de cada unidade escolar e 0
apoio técnico que as equipes do Curriculo e da Capacitacdo deveriam prestar para efetivagao dos planos.
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trabalhou Lingua Portuguesa e o tema acerca do qual organizou seu projeto. Este
dado revela falta de entendimento quanto a forma de articular uma visdo de
mundo e trabalhar com o conhecimento de forma “globalizada”. A alfabetizagcao
na Lingua se constitui em uma ferramenta para compreensao de algo maior que

inclui o saber escolar de todas as areas.

Dai quando a gente insiste na concepcado de determinadas estratégias
metodoldgicas, articuladas a uma concepcdo de ensino maior que € a
guestao de Projetos, Temas Geradores € isso que a gente esta tentando
trazer para a pratica. Como eu poderia articular, de fato, as disciplinas de
modo que eu possibilitasse ao aluno perceber melhor o espaco onde ele
vive, 0 seu mundo, através da contribuicdo das diferentes areas, sem
perder de vista que as areas, na sua construcao tém processos proprios. Ai
€ gque estd o n6 da questdo: para entender o contexto, as relagdes entre
grandezas, [por exemplo], precisa entender como € como € que se
constréem essa grandezas(...) fica falho, como se o aluno ja tivesse que
trazer aquilo como um componente natural. (...) por mais que vocé trabalhe
a articulacéo (...) tem que trabalhar as construcdes especificas de cada
uma das areas. (S1-G4)

S4-G4, identifica-se como sendo do tempo em que ‘a gente recebia os
pacotes fechados de avaliacdo unificada para todas as escolas da RME”, que
acompanhou toda essa trajetéria e as mudancas decorrentes das politicas
implementados em cada periodo. Analisa que, nas Diretrizes/00,

... 0 conteudo foi transformado em objetivos porque sé o conteldo nao da

conta do processo de ensino-aprendizagem e [é preciso] sim o

desenvolvimento de algumas habilidades também. Mas dai, a gente vé o

professor e o pedagogo nas escolas que pegam as Diretrizes, |éem e tém
dificuldade em ver que conteudo ele [0 objetivo] esta enfocando.

S3-G4, acrescenta:

..trata-se do profissional da educacdo perceber dentro do objetivo (...)
olhar o conteido ndo pelo conteddo, mas a habilidade, vamos dizer o
contetudo implicito, a aplicabilidade do conteddo na sua realidade”. Ao
trabalhar por projeto, como: o Trajeto Casa-Escola, os objetivos propiciam
uma organizacdo maior, uma mudanca da organizacao curricular, o estudo
da realidade daquela escola, daquela crianca.

S4-G4, considera que a matemética ainda esta por ela mesma, assim
como na Lingua Portuguesa — embora ja se tenha avancos na alfabetizacdo —
nao se conseguiu a tao decantada “interdisciplinaridade”. Trata-se de saber

estabelecer relacbes entre conceitos basicos de areas distintas de
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conhecimento, uma acdo pedagdgica mais complexa que exige novas
habilidades conceituais.. Dessa forma, a finalidade das Diretrizes estarem
organizadas por objetivos seria esta: em vez de trabalhar o conteddo como um
fim, trabalhar a formacéo de conceitos; na prética isso ndo vem ocorrendo de

maneira satisfatoria.

Uma das questbes que interfere nesse fato, para S3-G4, estd
relacionada a formacéao do professor, pois

...somente agora é que nds estamos comecgando a rever o que é realmente
‘formar conceitos.” Que conteudos [e procedimentos] estdo envolvidos. NOs
fomos formados de forma estanque sem essa profundidade. Mesmo
gquando se falava em Teorias da Aprendizagem era tudo [superficial],
informag&o; nunca se chegou a relacionar a influéncia das teorias de
Piaget, Vygotski, Snyders no nosso modo de pensar, na nossa forma de
agir com a crianga(...) Entdo, nés temos essa dificuldade: o que € que eu
exploro no trajeto Casa-Escola? O desenho, como forma de
representacdo? O que mais? E a questdo da distancia? Considerando a

relatividade do que é perto ou longe, pelo tamanho da perna ou do meio de
transporte utilizado? da respiracdo? da quantidade?

Tudo quanto foi possivel incorporar da percepcédo dos entrevistados
acerca da relacdo teoria/pratica, filtrada pelas Diretrizes Curriculares do
sistema de Ensino, revela a existéncia de um comprometimento, tanto por parte
do professor quanto do pedagogo, com o papel profissional e com a fungao

social da escola.

A organizacédo do trabalho escolar para o desenvolvimento de acgbes
coerentes com as concepcoes de educacao explicitadas nas propostas de cada
periodo, parece estar afetada, sobretudo pelo processo de "proletarizacédo da
profissdo docente”, denunciado por Silva (1996), caracterizada, também, pela
desqualificacdo e intensificacdo de seu trabalho. Esse fator dificulta a

necessaria assimilacdo do conteido das mudancas.
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6. OS RUMOS PARA A EDUCACAO MATEMATICA NA RME: um diélogo, as

vezes interrompido, mas sempre retomado

Os sujeitos da pesquisa foram evidenciando, em seus relatos, suas
percepcdes em relacdo as mudancas propostas nas diretrizes curriculares da
RME. Os relatos sugerem que as mudancas devam partir da andlise da pratica
pedagdgica, ou seja, ‘0 que se pode fazer [partindo] de dentro dessa realidade
que se vive hoje, com as coisas se modificando a cada momento. O que é
transitorio? O que € permanente?’(S9-G2). S10-G2, chama a atencao para a
necessidade do dialogo entre os pesquisadores e professores, apontando a
possibilidade de discutir a fundamentacdo teorica necessaria. A professora
expressa a necessidade sentida: ‘alguma coisa (...) que servisse de ajuda para
entender a realidade. A formacdo do professor de matematica é muito tedrica,
com conceitos abstratos como por exemplo “provar que zero € zero” e carente
nas outras dimensdes apontadas por Fiorentini (1994).

Na percepcéao dos professores do Grupo Il, precisar-se-ia de uma mudanca
de foco, que permitisse ao professor ir além. A escola esta se fechando no seu
‘mundinho’, estd pedindo socorro, ndo sabe como fazer. Os professores ficam
travados na mesma rotina: corrigir cadernos, preparar testes, preparar exercicios
e reclamar da situacéo “disciplinar” dos alunos. Em muitos relatos percebe-se ser
necessario, que de alguma maneira, a escola supere essa questao da “disciplina”.

A grande dificuldade apontada na maioria das falas dos entrevistados
parece estar resumida nessa questdo: ‘tomo avancar com o aluno que temos
hoje?” (S9). Os entrevistados parecem insistir na necessidade de um espaco para
discutir, para ler, para aprofundar as questfes teéricas, sejam elas da educacéo
em geral ou da propria matematica. Isso sugere o resgate, pelo pedagogo, do seu
papel de mediador entre as Diretrizes do Sistema e 0 que a escola tem como
proposta pedagdgica. Nessa mediacédo, estaria a principal funcdo do pedagogo da
RME: trabalhar a quest&o pedagdgica a partir da realidade escolar. E necessario
gue na organizacao interna da escola, essas teméticas comecem a ser discutidas
como habito do estudo, fazendo-se o uso adequado do "Horario Permanéncia”

enquanto espaco institucional, regulamentado para esse fim (S8).
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S10-G2, afirma que todo trabalho de memorizacdo e de dominio da técnica
estad sendo abolido e questiona: ‘€ isso 0 que se esta entendendo pelo chavao
aprender a aprender? O que seria trabalhar compreensivamente com a
matematica?”

Esse entrevistado indica o ensino com pesquisa como uma das

possibilidades para a formagéo em servigo:

...a idéia é a do “professor pesquisador”, quer dizer, professor de sala, mas
também pesquisador, refletindo sobre sua prética; a pesquisa descolada
[de propostas de intervencdo na pratica] ndo chega na sala de aula, ndo
produz qualidade em educacgéo.

Ao fazer uma relacdo com o0 processo de pesquisa-agcdo, em
desenvolvimento na &rea de alfabetizacdo desde 1999, S12-G3 indica como
possibilidade a organizacdo de grupos de estudo por NRE, nos horérios-
permanéncia. Esses grupos tomariam como objeto de estudo a prética:
realizando estudo de casos, investigando o porqué das dificuldades em
matematica, serem identificadas mais tarde; procurando entender porque
determinados fatores estdo presentes na relacdo pedagodgica; a forma como o
trabalho com a matematica vem sendo encaminhado; o discurso que o professor
vem utilizando na comunicacdo dos conceitos; 0 apoio que o professor procura na
superacao das dificuldades enfrentadas e os avancos que 0s alunos estao
apresentando. Enfim, o professor tornar-se um pesquisador na/da sua propria
acao pedagdgica.

Os professores do grupo 2 mencionaram a relagéo existente entre a forma
como a metodologia da matematica é trabalhada nos cursos de formacéo e a
forma reprodutiva como o professor continua atuando. O discurso utilizado pelo
professor foi citado como exemplo de um fator dificultador na formacdo dos
conceitos, porque o mesmo reflete a fragmentacdo. Esta postura, segundo
Skovsmose (2001), tem como pressuposto o estruturalismo que afirma a esséncia
da matematica pelos conceitos, por meio da analise e légica das teorias
existentes. Essa tendéncia mantém uma relagéo préxima a tradigéo disciplinar em

pedagogia. Uma de suas idéias basicas € que o conhecimento € construido de
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acordo com a compreensdo da estrutura (da matéria) e dos contetdos

identificados, independentemente, do significado que tenha para os estudantes.

Na matematica as coisas ficam menos evidentes porque a crianca aprende
teoricamente o algoritmo e dai ela vai repetindo, [mesmo que ndo tenha
compreendido] enquanto que no texto ela ndo pode repetir o mesmo texto.
Entdo ela mascara a dificuldade [se o professor ndo estiver atento]... E
comum nos encaminhamentos dos cursos estudar a historia da matematica
e rever toda a postura do professor em sala de aula, mas, na verdade, o
professor chega com as criancas e ja vai contando como faz o algoritmo e
dai j& ndo ha construcdo... Na semana passada estava discutindo com um
grupo de professores o ensino da divisdo. A professora dizia na operacéo
‘385:85": “3 ndo da para dividir por 85’ Ai perde toda razdo do numero
porque nédo [se refere ao] 300 [ao numero, mas ao algarismo de forma

fragmentada}. No discurso {repete} o0 3 (S12-G3).

Referindo-se & experiéncia vivenciada no PROMAT(2000)*!, cuja base foi
“pensar junto as coisas que estdo sendo desenvolvidas em relagdo a
aprendizagem da matematica na Escola” e no EDUMAT(2001 e 2002)*, cujo
objetivo foi “repensar a Educacdo Matematica, tendo um olhar para o erro como
potencial didatico”, S14 e S15-G1, constatam que, hoje, pensam diferente de
outros professores e que mesmo tendo desenvolvido seus projetos durante dois
anos, ainda tém dificuldades. Sentindo-se inseguras para trabalhar a matematica
com uma metodologia diferenciada, mas conseguem mudanc¢as. Mudangas que
vao sendo pensadas no coletivo, a partir da sala de aula.

... um projeto dessa natureza soO se efetiva a longo prazo porque a gente

fez o EDUMAT, a gente percebeu assim.

31 PROMAT: projeto de Educacdo Matemética coordenado pela UFPR e desenvolvido em parceria com o

NRE-BV.
2 O EDUMAT, configurou-se como um projeto de pesquisa; as atividades eram realizadas pelos professores

colaboradores. O projeto dava oportunidade de coletar, organizar, registrar , analisar e discutir os dados
levantados das situac¢Bes reais vivenciadas pelos participantes, oportunizando um espago de reflexao,
superacdo de obstaculos didaticos e elaboragdo de situagdes didaticas desafiadoras para o avango do

conhecimento matemético do professor e do aluno.
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Dessa forma, os professores percebem como necessidade a oferta de
cursos nos dias de permanéncia, por nucleos, desenvolvendo projetos
direcionados a pratica pedagogica do professor e que, apenas participe quem
esta interessado. S14 reafirma: “o que foi diferente no EDUMAT foi o interesse de
guem participou”.

Skovsmose (2001), destaca o trabalho por projetos como alternativa
razoavel do ponto de vista da matematica critica pois “os projetos demandam
trabalhos em grupo, pesquisa ‘real”, tornando-se espacos necessarios para
coletar, organizar material e receber supervisao”.

6.1. Tensdo entre a consciéncia da mudanca e a necessidade da seguranca

Ao analisarem o porqué da “relutancia” do professor as mudancas 0s
profissionais do G4, por ocasido de uma das entrevistas coletivas, concluem
pela necessidade de partir *“dessa retomada do encaminhamento da
matematica em sala de aula”, da pratica do professor e da andlise da producao

do aluno.

Ha, no senso comum da RME, uma imagem projetada de que os
professores de matematica de 52 a 82 sempre foram muito resistentes. S7-G4,
cita exemplos: o trabalho realizado por um psicélogo de MG, numa das
semanas de estudo, onde o 1° dia foi um caos, todo mundo berrou, depois
foram entendendo o trabalho e no final aceitaram. No ano - 2003 - a equipe de
areas esta realizando um trabalho com os professores nos horarios de

permanéncias. S7, constata: “Quem é que vem? Sem-pre 0S mes-mos”.

S8-G2, ao considerar a atual desmotivacao de grande parte dos professores de
5% a 82 séries, aponta como possibilidade o investimento nos pr ofessor es novos.

... Sequiser fazer um trabalho melhor, vai ter que comegar com os professores
novos, convidando a todos, mas centrando forga nos novos com a colaboracgéo
daqueles que se disponham a fazer esse trabalho.
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Apesar das resisténcias, S7-G4, aponta que os professores continuam

tendo necessidade de capacitacao:

Pre-ci-sam mesmo!’ Alguns bem ao nivel do contetudo e outros ao nivel de
encaminhamento. Estamos recebendo muito professor novo: tem aqueles
gue tém uma cabeca aberta, mas também os bem ‘personalistas’, muito
resistentes a mudanca.

Outra questdo apontada por S7, é a desmotivacao dos professores para
participacao nos cursos. Na sua opinido hé falta de compromisso mesmo.
Levanta a hipotese deste fator estar relacionado com o excesso de oferta.
Todavia, considerando a ampliacdo da demanda, se ndo houver oferta como &
que fica?

Por sua vez, os professores do G1, referem-se a oferta insuficiente de
Cursos e criticam os critérios utilizados recentemente pela SME de Curitiba como,
0 sorteio de vagas, como incoerente com as politicas que priorizam a qualidade
social da educacao, porque, se ha professores que s6 se inscrevem nos cursos
para adquirir pontos para participar do enquadramento, ha outros que estédo
buscando o conhecimento e ficam de fora do sorteio.

S7-G4, foi questionada acerca dos critérios para inscricdo nos cursos,
acerca do sorteio, da programacéao, do interesse do professor e da escola. S7
argumenta pela necessidade de se ter critérios em funcdo do numero de
pessoas envolvidas e do numero de docentes com disponibilidade direcionada

para esse fim. O que € possivel ser feito esta sendo.

A entrevistada argumenta que o Departamento de Capacitacdo esta
abrindo outros leques como: as Semanas de Estudo cuja programacdo €
realizada pela escola a partir de suas necessidades. Em 2003, as escolas
indicaram como necessidade a contribuicdo das neuro-ciéncias na discussao
do desenvolvimento da crianca e da aprendizagem. Esse tema fundamenta a
organizacao da escola em ciclos, e vem sendo desenvolvido por Elvira Souza
Lima®. A outras necessidades indicadas dizem respeito as dificuldades em

trabalhar com as dificuldades na aprendizagem; com a questdo da incluséo; a
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acdo do professor com os alunos que apresentam “condutas tipicas”, bem
como temas relacionados com a pessoa do professor nos aspectos “intra” e

interpessoais.

Ao ser questionada acerca do fato da SME ter sempre investido mais na
capacitacao presencial, em contraponto com outras possibilidades, decorrentes
do desenvolvimento das novas Tecnologias da Informacdo e Comunicacao
(TIC), S7-G2, enumera 0S outros programas, tais como: o de Educacado a
Distancia (EAD) que foi e continua sendo por médulos escritos, variando entre
quatro ou cinco em cada curso. Atualmente estes cursos sao ofertados
prioritariamente aos professores iniciantes em quase todas as areas:
alfabetizacdo, matematica, historia, Geografia, Ciéncias e Ensino da Arte. Na
relacdo das novas propostas constam também as Semanas de Estudo
ofertadas por Tele Conferéncias. Todavia, S7, com base em sua larga
experiéncia no Departamento de Capacitacdo Profissional, reafirma o
investimento da SME no presencial, mesmo com a consciéncia de nao

conseguir atingir todos os profissionais.

S7-G2 comenta j& haver propostas de se iniciar a oferta de capacitacao
via Internet. Entretanto, a oferta ainda ndo se viabilizou porque as escolas
ainda estdao sendo conectadas e essa oferta trara a exigéncia do dominio
dessa tecnologia, outra demanda para a capacitacdo. Informa que, no
laboratério de informatica, ja estdo trabalhando com o curso de xadrez na

Internet.

Quando S1-G4, fala na necessidade de parceria lembra que na
implantacdo do Curriculo Basico/88, eram aproximadamente 2000 professores e,
por ocasido da entrevista, sdo 8000 com tendéncia a aumentar rapidamente,
considerando o processo de municipalizacdo, a ampliagdo do campo da
Educacdo com a inclusdo da Educacdo Infantil (as creches) e dos PIA’s
(programa de atendimento integral). Manter a estrutura necesséria para

oportunizar formacdo continuada, decorrentes desse subito aumento de

33 psicologa e antropdloga, especialista em desenvolvimento humano, autora de Desenvolvimento e
Aprendizagem na Escola. Aspectos Culturais, Neurol dgicos e Psicol 6gicos, Ed. Sobradinho, 1998.
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professores, na opinido da entrevistada, seria muito onerosa para 0 municipio. As

parcerias poderiam ser estabelecidas com as Instituicbes de Ensino Superior.

O fato de se constatar que a matematica € pouco trabalhada no Ciclo |,

indica necessidades também para o Ciclo Il, mesmo que as atividades com a

7

matematica ocupem mais tempo, a matematica, afirma a professora, ndo é

[N

efetivamente trabalhada. O caderno esta cheio de contas. Entdo, o foco néo
praticar convencdes algoritmicas, mas propor problemas que desafiem o aluno

para raciocinios l6gico-matematicos.

...entender o que é efetivamente o trabalho com a matematica e ndo a
ocupacdo do tempo da crianca, fazendo contas, fazendo problemas que
nao levam a grande coisa porque apenas referendam o que a crianca ja
sabe fazer sozinha, sem trazer maiores desafios; os problemas sé sdo um
pretexto para fazer conta. Teria que trabalhar com a problematizacéo de
uma forma diferente.

Para S7-G4, nesse contexto, entra a forma como a Escola esta
elaborando o Projeto Pedagogico, onde ela tem autonomia para solicitar o
atendimento de que necessita tanto ao NRE, quanto & SME. E claro que o nivel
de qualidade do atendimento para mais de 8000 professores € bem diferente

do que o tradicionalmente ofertado.

Assim, diante dos novos desafios descobre-se a necessidade de lancar
mao de novas maneiras de oferta para a capacitacdo profissional. Entretanto
esses novos meios de formagéo continuada implicam em outras necessidades,
dentre elas, alterar o paradigma de formacéo continuada. S7-G2, indica ser
necessario, nessa mudanca, partir de momentos presenciais e ir introduzindo o
uso dos equipamentos disponiveis. O entrevistado relata, a dificuldade que o
Departamento de Capacitagdo Profissional tem tido, quando programa
videoconferéncias ou outros eventos de capacitacdo semi-presencial, diante
da expectativa que os professores da RME expressam em relacdo ao

desenvolvimento profissional::

Os professores da RME querem ver a pessoa na frente, querem o contato

fisico, ndo s6 com o conferencista, mas com os colegas. Parece que isso
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nos mantém como pessoas e como profissionais, nos identifica como

instituicdo, nos mantém como professores da RME.

S8-G2, lembra que a oferta de capacitacdo ndo pode estar s na escola,
pois

...0S professores precisam ter acesso aos dois lados da informagéao; por
exemplo, em relacdo aos PCN: quando a escola organiza a semana de
estudos, pode ocorrer dos professores convidados para a coordenagcao
dos trabalhos, adotarem uma critica radical as politicas vigentes e a
escola ficar na linha ideolégica da direcdo, mas o educador precisa do
outro lado também; afinal a elaboracdo dos PCN'’s foi um trabalho sério.

Os educadores do G2 insistem na necessidade de entender melhor essa
guestao da autonomia porque

...com a situacao que a gente vive, a escola ndo tem condi¢cdes de verificar
o0 que é fundamental para o aluno em cada area. O entendimento de
autonomia ficou muito no ‘cada um faz o que quiser e toca a vida em
frente’, mas na lideranca, a preocupacdo deve ser que todas as areas
tenham o mesmo discurso, a mesma maneira de encaminhar as coisas,
embora tenha diversidade, tem que ter um eixo norteador. Ao convidar
consultores € preciso avaliar essa condicao.

A continuidade e a unidade do trabal ho so indispensaveis porque se a criancaentranaescolae é
trabalhada de forma mecénica, sem refletir sobre as diferentes possibilidades de resolucéo, vocé pode
conseguir mais tarde, mas com mais obstaculos e com resultados menores do que se houver um projeto
educacional paratodos.

Eu digo que quero um aluno critico e dentro da sala de aula, ndo permito que o
meu aluno converse com o colega, que ele me faga perguntas, deixo sem recreio
porque brigou; o castigo pelo castigo... o professor reproduz as relagdes de poder,
gue ele critica (...) Um dos focos de nosso trabalho vai ser a questéo do Projeto
Pedagdgico (...) tornar consciente essa questao para buscar um curriculo que dé
conta desse tipo de situagéo.(S1-G4)

Percebe-se na fala do S1-G4, a necessidade de mais investimento

tedrico e participacdo coletiva no Projeto Pedagdgico.

6.2. Condicbes de trabalho e inovacéo pedagdgica
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Os professores entrevistados, do grupo |, queixam-se da falta de acesso

aos documentos de estudo e as préprias Diretrizes Curriculares

Outra coisa que a gente questiona, por exemplo aqui na escola no dia que
a gente sentou era um exemplar das Diretrizes, quer dizer, se € um
documento tdo importante, por que nao ser acessivel ao pro-fes-sor. Isso
pra mim € um crime. E o que est4 norteando nosso trabalho, tinha que ser
uma coisa mais acessivel (...) eu participei de algumas reunides para
entendimento das Diretrizes, mas a experiéncia que eu tenho é que nem
as pessoas que estavam la sabiam muito bem como estava acontecendo a
coisa. Entédo eu acho que teria que ser trabalhado um pouco mais em cima
dos objetivos das Diretrizes, até envolver o professor, mesmo (S16).

Outra necessidade indicada esta relacionada a verba suficiente para
aquisicdo de materiais interessantes, chamativos tanto prontos (industrializados)
como material de expediente para o professor confeccionar seu material didatico.
Atualmente, séo tantas as prioridades da escola que a aquisicdo de materiais
didaticos, muitas vezes, fica para prioridade n.° 2.

S9-G2, quando se refere aos recursos, reporta-se a importancia que teria
um “laboratério de matematica”, onde os materiais estivessem mais a mao para o
professor utilizar com os alunos. Ao fazer uma memoria reflexiva sobre este item,
da conta de que pouco tem se utilizado dos materiais disponiveis e também né&o
se lembra de ter opinado sobre a aquisicdo de materiais para sua area.

Quanto a utilizacdo da informatica, além do apoio reivindicado nas
guestbes operacionais, considera os software do programa “Digitando o Futuro”
de sua escola, inadequados para o Ensino Fundamental, incompativeis com o
curriculo. Usou o computador para a construcao de tabelas e gréficos.

Outra questao apontada, por S9-G2, € o apoio da familia, discutindo qual &

o papel dos pais em relagéo a escolaridade do filho?

A crise da sociedade se reflete ai, mas é notoria a diferenca entre o aluno
que tem essa presenca, esse apoio e 0 que nao tem.

A falta desse apoio é analisada, pelo professor, do ponto de vista cultural,

pois normalmente, descendentes de imigrantes, mesmo quando a mae trabalha
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fora o dia todo, encontra uma maneira de estar presente e acompanhar a vida

escolar.

6.3. O amago da mudanca pretendida: a formacdo do professor e do

pedagogo.

Questionados quanto as necessidades dos alunos em relacdo a
aprendizagem da matematica, os professores apontam como prioridade:
sequéncias numeéricas e a compreensdo das operacgdes. (S14). Observam que os
alunos, na 42 série ‘empacam” quando tém que reverter o processo. Por exemplo
na subtracdo com recurso, na divisdo e quando lhes & proposto um problema, as
estratégias utilizadas pelos alunos estdo baseadas no ensaio e erro, chutando.

S15 acrescenta:

...vejo que falta esse trabalho bom da matemética, da descoberta, sabe...
aguele cartaz que eles vao percebendo as familias numéricas sozinhos, do
trabalho de pensar em diferentes formas antes de formalizar. O professor
esta muito preocupado em resolver, montar a conta certa, dar conta da
tarefa.

S14 refere-se ao treinamento a que o aluno é submetido que o impede de

desenvolver seu pensamento divergente:

...n0 apoio pedagogico eu pego alunos de varias etapas. A gente conhece
um aluno que era de um [determinado] professor que trabalha de forma
tradicional, mecanica; esse aluno tem uma dificuldade tremenda, n&o sabe
interpretar problemas. Ele I&é, mas ndo sabe o que esta lendo. Alunos de
outros professores que trabalham de forma mais real, mais construtiva,
mesmo que nao saibam ler bem, ele tem iniciativa, vem e pede socorro.

Interrogado sobre as vantagens de se trabalhar numa metodologia mais
formal ou construtiva, S15 parece estar refletindo para si mesma:

... 0 que deu para perceber na nossa forma de trabalhar hoje é que talvez
eles ndo tenham tanta inseguranca, medo de errar; [0 aluno] fazem e
pergunta se € aquilo mesmo, vem questionar. No modo tradicional tem
suas vantagens: ali eles conseguem se organizar de um jeito mais
sistematico, pensar no que € para fazer, conforme o modelo; aprenderam a
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se defender, mas ha um bloqueio, medo de errar. Dai [ 0 aluno ] néo tenta,
deixa em branco, espera para copiar.

S16 chama atencdo para a necessidade de traduzir a teoria que esta nas
Diretrizes em Praticas Pedagdgicas; caso contrario o professor refugia-se na
aplicacédo dos exercicios do livro didatico, de forma mecénica. Os que conseguem
resolver vao avancando e 0s que ndo conseguem, o professor também néo sabe

como interwir.

N&o é s a leitura. Eu acho que dentro dessa caminhada que a gente vem
tendo a teoria tem muitas coisas boas, mas a gente ndo esta sabendo
transpor essa teoria de uma forma mais pratica (...) Nado é que vocé nao
gueira trabalhar, vocé ndo sabe como trabalhar; entdo vocé até Ié e
concorda com o que o autor falou, mas e dai transformar no teu dia-a-dia
nao é uma coisa muito facil, ndo sdo todas as pessoas que dao conta
disso; como tive a colega que disse: eu ndo consigo, ainda bem que os
meus alunos sdo bons em matematica por eles mesmos. Eu acho que a
gente ndo pode ficar esperando que os alunos sejam bons por eles
mesmos.

As dificuldades na aprendizagem s&o analisadas, formalmente com o
envolvimento de equipes da escola e do NRE ao final dos ciclos | e Il. Nessas
situacdes, consta-se que a énfase maior esta ocorrendo na alfabetizacdo e em
lingua portuguesa e que a matematica ainda esta num 2° plano, embora a énfase
na lingua também fique restrita & quantidade porque as dificuldades apontadas,
no Ciclo Il e nas séries finais do Ensino Fundamental, referem-se a falta de

autonomia para interpretar as situagdes problemas.

Na verdade eu acho que a nossa preocupacdo era dar conta do ler e
escrever, tanto que para a equipe multidisciplinar vocé leva a producéo de
portugués, ndo se leva muito esse tipo de situacdo da matematica (...)
estas coisa tinham que estar de certa forma ‘amarradas’. (S16)

S16, parece estar inconformada com o que esta percebendo na mudanca
de escola. Ao atuar durante algum tempo em uma determinada realidade, apesar
de ter, seu espaco de trabalho garantido, passa a imaginar o todo da escola ou

da RME por essa parte. Ao mudar de escola, decepciona-se quando percebe que



131

a realidade nédo se apresenta tdo homogénea. Assim, quando propde a questdo
dos jogos como um meio importante no desenvolvimento do raciocinio légico,
esse aprender a pensar aponta tanto “o jogo” quanto o “Digitando o Futuro” como
meios potenciais para provocar o envolvimento do aluno, na agdo. Demonstra ter
consciéncia, de que as dificuldades observadas estdo relacionadas ao
desinteresse que o0 processo de disciplinarizacdo vem causando, sobretudo
guando observa que a comunidade onde a escola se insere é bem servida pela
infra-estrutra urbana e o meio social permite que as aiancas tenham muito mais

do que na escola anterior.

Isso me preocupa muito. Eles sdo muito pequenos para estarem téao
desestimulados. Sera que a gente nao esta “bitolando” como a gente foi
bitolado? (...) na verdade a disciplina est4 sendo entendida como um
limitador (...) Eu acho triste porque eles sdo tdo pequenos e nao
conseguem [ter a liberdade para pensar] pensar [porque estdo sendo
treinados para dar a resposta esperada, considerada certa].

A resisténcia que a professora observa nos alunos para atuar numa
metodologia mais participativa pode estar relacionada a um ‘bloqueador’
decorrente do ‘modelo de bom aluno’ e do ’papel do professor e da escola’
projetado por esse grupo social.

A analise destes fatos, autoriza S16 a afirmar que a possibilidade de
avanco numa proposta de Educacdo Matematica Critica se encontra com a
necessidade de mais estudo e pesquisa: por que os alunos estdo chegando na 42
série sem conhecer nimero?

Discutir esses problemas e ter acesso as novas metodologias e aos novos
materiais, sabendo utilizar esse conhecimento em sala de aula remete a
necessidade de repensar acerca do papel do pedagogo na coordenacdo da
formacdo continuada. S16 considera essa possibilidade, mas tem algumas

reticéncias:

também, embora, talvez vocé va ver que em alguns casos o pedagogo
nao tem muita ex-pe-ri-én-cia, ndo sabe mui-to, n&o por falta de vontade e
nada. Ele ndo sabe mui-to como contribuir. As vezes ele se sente como
eu ja ouvi: “eu sei menos do que vocé€”. Ndo é essa a gquestdo. Na
verdade a gente ndo tem o habito da troca na escola, né? Muitas vezes a
gente € obrigada a fechar a porta para fazer o que faz e ndo troca muito
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com ninguém. As vezes n&o troca nem com teu pedagogo. Entdo essa
experiéncia pra mim foi muito boa, porque a pessoa [pedagogo] que
sentou com a gente tem uma experiéncia muito boa em projetos, trabalha
isso h& bastante tempo e de certa forma ela enriqueceu — sem duvida
nenhuma — o trabalho que estava sendo colocado ai.

Na fala da professora fica evidente as diferentes areas de saberes. O
pedagogo tem um saber, vamos dizer, da pedagogia, da forma de organizacao do
projeto, o professor tem um saber oriundo da experiéncia e um saber teérico que
ja havia procurado antes. Essa reflexdo reafirma o espaco do trabalho mletivo
como ‘propicio’ para essa troca, um caminho viavel.

S8-G2, revela uma grande preocupacado com 0 seu processo de ensino e

indica caminhos que considera viaveis:

1°) conquistar o aluno, prefiro 1 aula diaria [a0 invés de aulas
geminadas] para estabelecer um convivio, criar um vinculo. 2°) Uso de
estratégias como: céalculo mental, problemas, desafios para que [0s alunos]
gostem ou se sintam motivados; 3°) valorizo muito o caderno do aluno,
retrato da sua histéria escolar; 4°) Valorizacdo das atividades diarias no
acompanhamento do aluno, operacionalizando a avaliacdo continua; 5°)
Faco Planejamento, acho importante; primeiro eu penso o que atingir no
ano, de acordo com o curriculo, depois eu situo num periodo mais curto,
bimestral. Os conteldos béasicos sdo trabalhados sempre, sempre
desafiando os alunos pela problematizacdo a “fazer matematica”. No
comeco os alunos reclamam, mas aos poucos eles vao gostando.

Ao rememorar a experiéncia com todas as séries do regular e com uma
turma de aceleracdo, S8 conclui que a maior necessidade € promover a
motivacdo do aluno e a organizacdo interna da turma; o grupo sentir que pode
aprender.

Para S12-G3, a forma rigida como a matematica é ensinada nas séries
iniciais interfere nas aprendizagens futuras porque, por um lado, inculca no aluno
a idéia de que existe uma Unica maneira de resolver uma situagdo, por outro,
reforca a cultura de que aprender a matematica escolar ndo € para todos, é dificil

mesmo, justificando a acomodacé&o do aluno, sobretudo do adolescente:

Fiz um trabalho com os meus alunos e pedi que eles fizessem 4 situacoes
problemas simples, ‘para ver o que estd pegando’, como eles dizem;
alguns escreveram assim: “tenho dificuldade em matematica” como se
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aquela declaracao os deixasse imunes a qualquer questionamento meu.
Outros fizeram assim absurdos... eles somavam ali, pegavam s6 o0s
nameros... fossem alunos com dificuldades, mas € uma sala em que sao
até disciplinados. Todavia porque € matematica, porque é dificil (todo
mundo diz) ele se da ao direito ele se da ao direito de fazer isso. E a
gente estava discutindo isso: porque a matematica é importante no seu
dia-a-dia, como vocé utiliza, da importancia de se aprender, mas para
resgatar isso € dificil até para uma crianca de 10,11 anos. Eles acabam
acreditando que isso mesmo, que é dificil, que “a professora é louca de
estar ensinando isso pra gente”. E tem umas coisas assim de ... eu fui
fazer uma operacdo de multiplicagdo, uma operacdo de dois nameros
assim: 23x 23, no quadro e coloquei o zero no lugar que,
estrategicamente, seria o lugar do sinal de +. Nossa! Foi motivo pra um
escandalo! Na verdade era 20 vezes, expliquei pra eles com material e
coloquei o0 zero. Um menino virou para mim e disse: “Professora, mas eu
nao sei fazer assim. A minha professora sempre disse que aqui € o lugar
de colocar o “+” ...

A professora também atuante nas seéries iniciais, conclui pela necessidade
do professor dar-se conta de que as dificuldades que o aluno encontra tém
implicacBes afetivas e sociais, as quais ndo se resolvem s6 com a mudanga na
forma de tratar o contetdo e a avaliacdo; necessitam uma discussao mais aberta,
para além da sala de aula. A qualidade do ensino requer, sobretudo, que o
professor das séries iniciais desenvolva um trabalho de desmistificacdo de que
ensinar e aprender matematica seja algo dificil, préprio apenas para quem gosta e
leva jeito, revertendo também a idéia de que fazer matematica consiste na

repeticao e treinamento da tabuada, de formulas e algoritmos:

“...entdo sao coisas pequenas, que ja vém vindo; quer dizer tem a parte
do social, que se constitui em fator de dificuldade, como se tivéssemos
gue perdoar, mas tem a falta de entendimento dos professores que
implica em se dar conta disso e rever a hossa postura também”.

Para os profissionais do G3, a saida para uma mudanca significativa esta
em compreender como o aluno aprende e trabalhar com o aluno a partir de onde
ele esta, o que supde aléem do dominio do conteudo, outros saberes por parte do
professor, entre 0s quais repensar sua propria experiéncia de aprendizagem.

Para S1-G4, referindo-se aos dados da Equipe Multidisciplinar 2000 a
2002, os professores evidenciam os componentes externos que contribuem para

o fracasso na aprendizagem do aluno, porém
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...a grande preocupacdo é o que fazer agora? Uma das questbes que
ficou evidenciada foi a questdo da Formacao do professor. O professor
tem demonstrado desconhecimento dos processos de desenvolvimento
da Crianca.

Questionada se esse impacto em ndo saber compreender como o aluno estrutura seu
pensamento fica mais evidente com todos os professores ou entre os professores mais
novos, S1 afirma gque os professores formados na década de 90 tém mais dificuldade,
embora grande parte desses profissionais tenham o curso superior. Ao discutir essa questéo

manifesta estar ‘incomodada’ com isso

... porgue existe todo um discurso — vazio — sobre a ‘ cultura’, o meio, o contexto,
mas € dai? Como é que este aluno esta conseguindo fazer?

Os dados desse acompanhamento apontam para o esvaziamento, tanto do
conteudo quanto da metodologia, na formacdo docente, destacando a

necessidade de interdependéncia contetdo-forma no processo formativo

...porque como € que vocé vai discutir o contetudo [do ensino], se ndo vai

dar uma forma [considerando o papel mediador do professor] e como dar

uma forma se vocé nao tem contetdo que justifique essa ou aquela forma?

Essa entrevistada aponta como uma das necessidades de investimento na

formacdo continuada do professor e do pedagogo, hoje, o resgate conteldo-

forma-processo de aprendizagem do aluno, para que o professor consiga

identificar os pontos em que o aluno esta ‘parado’ e possa realizar a intervengao
adequada.

Propiciar essa fundamentagcao seria o trabalho do pedagogo em cada

escola? Para S1-G4, a escola sozinha ndo da conta dessa tarefa, apontando,

a formacao insuficiente, como um dos problema do curriculo local. Assim, essa

tarefa ndo pode ficar restrita a escola, ainda. Embora a LDB 9394/96, art. 3°,

tenha como um dos principios a autonomia da escola na gestdo dos processos,

a tarefa seria:

... do pedagogo, articulando com nosso pessoal [S1 fala como gerente de curriculo, refere-
se entdo a equipe da SME], equipe de especialistas nas areas do conhecimento que
compde o curriculo escolar. Acho complicado, principalmente na area da matematica, que
dentro da escola vocé consiga que as pessoas [educadores] tenham essa clareza para
vislumbrar ... que tipo de contelddo eu tenho que trabalhar para que o aluno desenvolva
esses niveis de compreensdo apontados [nos objetivos]... Vocé lida com uma
competéncia, com uma possibilidade, com a necessidade desse pessoal que estd na
escola ter uma formacdo muito qualificada.
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Ao discutir a formacéo do pedagogo para realizar essa articulagdo entre
a escola e o sistema, na definicdo do curriculo local e na formagéo continuada
do professor, os profissionais de G1, enfatizam o ‘saber proprio da formacgéao do
pedagogo’ como essencial. Ao exemplificar, S1 chama a atencdo para a
importancia de ajudar o professor na analise do ‘erro’, um meio para detectar o

gue realmente constitui a dificuldade do aluno.

...Se vocé conhece bem — estou me referindo a acdo do pedagogo — como a crianga se
desenvolve, estrutura o pensamento, vocé teria as condi¢cdes basicas de estar articulando
( poderia até nao ser com a riqueza de uma especialista), dando os referenciais
importantes de trabalho para o professor ... porque se numa divisdo como 202:2, o aluno
divide 2 por 2 e encontra o cociente 11, o professor diz: 'precisa de recuperagdo em
divisdo'. Nesse caso 0 pedagogo precisa saber que divisdo o aluno sabe; o que ele ndo
entendeu ainda é numeracéao, o que fazer com o zero. Detectar isso é a alma do negdcio.

S1 aponta para a necessidade de se desenvolver a interface da educagéo
e do conteudo da matemética; reconhece nao saber bem como, mas insiste ser
investimento prioritdrio na formagdo do professor. Lembra que isto ocorre na
pratica reflexiva dos processos do aprender de uma area especifica do
conhecimento.

Vejo assim: a gente precisa mudar substancialmente a forma de capacitagdo desses
professores, porque no CB Unico, como havia uma forma de encaminhamento (...) entdo
as capacitacdes de 20 h davam conta (...) com a formatacdo do Curriculo Local, com
dificuldades na formacéo de professores e pedagogos, com o esvaziamento de contelddos

(...) precisamos de politicas de capacitacao que déem condi¢des de estar fundamentando,

de estar aplicando, avaliando e tendo espaco para discussdo de praticas. Imagino que ao

longo do ano cada professor devesse passar por 100 horas, aproximadamente (...) para
mudar as praticas que estdo sendo desenvolvidas.

Para dar conta dessa tarefa, S1-G4 refere-se a necessidade de se
estabelecerem parcerias com universidades para a oferta dessa capacitacao.
Essas parcerias lembram as j4 existentes: Curso Normal Superior e Projeto
“Fazendo Escola”. Esses programas ainda néo foram avaliados, todavia parecem
“ficar a dever”, ainda ndo chegaram na compreensao dos fatores que estao
“impactando” a aprendizagem do aluno. A propria formacéo do pedagogo esta em

descrédito.



136

CONSIDERAGOES FINAIS

Estudar a trajetoria da Educacdo Matematica na RME de Curitiba foi
instigante. Nesta Ultima etapa, 0 cenario apresenta-se marcado mais por
questionamentos do que por certezas. Entretanto, esses questionamentos surgem
entrelagcados por esperanca e possibilidades. Os sentimentos que iluminam esse

cenario lembram o poema “Cio da Terra” de Nascimento/Buarque:

Debulhar o trigo, recolher cada bago do trigo. Forjar do trigo o milagre do p&o (...) roubar da canaa

docurado mel. Afagar aterra, conhecer os desgjos daterra...

As possibilidades que se evidenciam neste cenario, apontam para o
reconhecimento do que Charlot (2002, p. 96), ao evidenciar complementaridade
dos papéis na atuacao pedagogica, denomina “situacées de contradependéncia”.
Da mesma forma como o autor descreve a contradependéncia entre as praticas
do professor e as préticas do aluno, constata-se essa mesma situacao entre as

politicas e a organizacdo escolar.

Seoauno ndo fizer ot rabaho intelectual, ndo vai aprender, vai fracassar. Mas, também eu como professor, vou fracassar (...) esse
aluno sobre quem tenho poder tem um enorme poder sobre mim, porgue s6 seria bem sucedido no meu trabalho, se 0 aluno fizer o
essencial no seu trabalho.

Esse jogo de poder, evidente nos vérios niveis de relagcfes que se
estabelecem entre as instancias do “pensado e do vivido”, parecem nao ser
oriundas de algum tipo de controle formal. O jogo se manifesta na maneira
de ser dos proprios sujeitos ao desempenhar seus respectivos papéis. A
situacao pode ser ilustrada com um fato: em uma das escolas, foi possivel
presenciar o seguinte didlogo entre o professor e o pedagogo:

- A gente tem, na escola, um volume do Curriculo Basico? Sabe, porque eu gostaria
de ver que contelido da conta desse objetivo aqui. (aponta as Diretrizes/00);
- A gente tem as Diretrizes/00. Vocé quer?

Na sequéncia, ha uma justificativa do pedagogo. Agora a gente tem que
insistir para que os professores usem as Diretrizes. A gente até tem o Curriculo.

Infere-se que o poder exercido pelos documentos oficiais, vai além do
conteudo dos mesmos. Esses documentos tornam-se um simbolo de um modo de

pensar, de uma determinada concepc¢ao de educacao e de sociedade.
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As possibilidades indicadas pelos sujeitos, no decorrer do didlogo
estabelecido, foram multiplas o que reacende a esperanca. Seja na expressao da
resisténcia ou da aceita¢do, do incorformismo ou da duvida, os professores foram
desvelando seu posicionamento. Ao afirmarem aquilo que vivenciaram com as
propostas curriculares, mostraram, que estiveram sempre presentes, bastando
para essa mobilizagcdo que sentissem o retorno de seu envolvimento e tivessem o
espaco adequado para expressa-lo.

Assim, a pesquisa contém indicativos de que a trejetéria das propostas
curriculares coloca importantes questbes sobre a formac&do continuada do
professor, sobretudo “...ao direito de estudar de modo permanente (...) como parte
do exercicio profissional” (Demo, 1998, p.353). O exercicio desse direito também
€ expresso em relacdo ao fortalecimento da equipe de coordenacdo, dos
pedagogos.

Como destaca Hadji (2002, p. 31) h& trés desafios para o pensar e o agir
da educacéo deste século: a) o desafio de uma renovacao da ética face a técnica;
b) o desafio pela volta do humano — um novo verdadeiro imaginario, diante da
fuga no virtual; c) o desafio do surgimento de um homem que pode ser autor de
sua vida face ao perigo da escraviza¢do a mercadoria.

Assim, diante do impacto da evolucdo cultural da sociedade pds-moderna
gue tem conseqUéncias diretas sobre o trabalho e a formacdo docentes, este
estudo mostrou que a formacdo reflexiva, necesséria para o enfrentamento
desses desafios, ainda ndo se efetivou no contexto estudado.

Como lembra Silva (2002), os mecanismos de medi¢cdo, de eficiéncia e
eficacia, ao intensificarem o trabalho do professor, saturam e conotam o processo
reflexivo sobre a pratica como algo pouco econdémico, portanto menos eficaz para
0 sistema.

No que se refere ao conteludo da Educacédo, constata-se a importancia da
busca de novos fundamentos tedricos, tanto no campo do conhecimento
especifico, como nas ciéncias que dao suporte as metodologias inovadoras ou
participativas. Nesse aspecto, Skovsmose (2001), argumentando a favor de uma
educacdo matematica democratica, indica como solucdo ao problema central da
area de Educacdo Matematica o conhecimento e a necessidade de

desenvolvimento de uma atitude pragmatica aliada a uma atitude critica do
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educador em relacdo aos modelos matematicos vigentes. Neste sentido, “...temos
de trazer para dentro de uma teoria educacional, uma teoria epistemologica que
integre uma analise da maneira dialdgica de producdo do conhecimento com uma
anélise da complexidade do objeto do conhecimento reflexivo” (p.63).

Se a competéncia democratica requer um conhecimento complexo, a
educacdo matemética é desafiada a colocar em interagcdo, ndo apenas, 0
conhecimento matematico, mas também, o conhecimento tecnolégico e o
conhecimento reflexivo. Cabe, entdo, a escola ao organizar sua proposta
pedagodgica, desenvolver acdes mais integradas, capazes de inter-relacionar
esses diferentes conhecimentos necessérios para a melhoria do processo ensino-
aprendizagem de matematica.

O didlogo a ser estabelecido tem a pratica educativa como foco, na dupla
dimensdo pedagodgica e social. Bertoni Pinto ( 2000, p. 12), pontua que a
morosidade das mudancas, requer sobretudo a criacdo de “espacos substanciais
de reflexdo para o professor recriar seus saberes profissionais” e ao comentar
Zaichner (1993), destaca dois pontos importantes da pratica reflexiva: a propria
pratica e a pratica social. Um olhar para dentro da organizacdo escolar, analisa a
relacdo entre o curriculo e as atitudes democraticas e/ou autoritarias vivenciadas
na escola.

Nesse “olhar para dentro”, cabe lembrar a influéncia organizadora das
politicas educacionais, para que a escola e o professor cumpram o seu papel
social, numa situacdo de interdependéncia com o Sistema de Ensino. Como
lembra Charlot (2002, 97):

...nenhuma estrutura, por si mesma, pode produzir um efeito educacional; nenhuma
politica educacional pode, por si mesma, atingir um resultado dado. As estruturas séo
importantes, também os meios sao importantes, o dinheiro é importante, as politicas séo
importantes, mas por seus efeitos e consequUéncias. Temos que avaliar os efeitos das
mudancas politicas, das estruturas, a partir das conseqiiéncias que estas estdo

produzindo na pratica dos alunos e nas praticas dos professores.

As possibilidades de intervengcdo poderdo, entdo, ser indicadas pelo
desenvolvimento de uma Educacdo Matematica onde educadores e estudantes
tenham possibilidade de desenvolver o conhecimento reflexivo como parte de sua

alfabetizacdo matematica, 0 que nos remete, novamente, ao conceito de
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competéncia democrética no exercicio da cidadania ativa, definida por Benevides
(1998 ), como aquela que “institui o cidadéao (...) essencialmente como portador de
direitos de abrir espacgos de participagéao.

Segundo Wachowicz (2001,pp. 2 e 3), “a concepcéo que se tem das coisas
da Educacéao, se cumpre pela forma de existir de suas instituicées. (...) a forma
gue toma uma proposta, ao efetivar-se, altera seu contetdo. Ou seja, a forma é o
conteudo em movimento”. Portanto, o poder delegado a escola, pelo principio da
autonomia, deve consubstanciar-se na pratica do planejamento participativo que
contem o germe da mudanca necessaria. Cabe investir nas condi¢cdes para o
exercicio responséavel desse poder.

Eying (2002, p.27), recoloca o Proposta Pedagdgica no nucleo destas
condi¢Oes, justamente porque o ato da escola, enquanto equipe, debrucar-se
sobre a realidade vivida, revela o movimento onde “... a unidade escolar cria
condicbes de efetivar o que lhe é essencial: a realizacdo do seu projeto politico-
pedagdgico, concretizado no curriculo, capaz de integrar o formal e o ndo formal,
a escola e o cotidiano, considerando o bindmio conhecimento e trabalho, no
exercicio da cidadania”.

Todavia, a énfase na “centralidade da escola”, mediante a organizacdo de
curriculos locais, nessa nova relacdo escola /sistema de ensino, também pode
acentuar a “estratificacdo entre as escolas”, caso a estrutura do sistema nao
preveja formas respeitosas de acompanhamento e de sustentacdo dos principios
educacionais, anteriormente definidos.

Assim, o0 estudo de Fiorentini (1995) permitiu visualizar a inser¢do do
municipio de Curitiba no contexto do movimento mais amplo da Educacédo
Matematica no Brasil, tornando mais visiveis a diversidade de concepcfes e
ideologias que estdo implicitas nas propostas curriculares e na pratica docente.
Observa-se, nessa analise, ndo haver uma transposicdo direta das propostas
curriculares para a préatica pedagodgica, percurso que envolve a cultura
institucional, em grande parte sedimentada pelas concepcdes que os professores
tém sobre a Matematica, seu ensino e sua aprendizagem. Isto sugere a
necessidade de um dialogo fecundo entre a teoria dos professores e a teoria da
academia ( Charlot, 2002), como elemento articular fundamental na implantagéo

de uma proposta curricular.



140

O estudo mostrou que o atrelamento das Propostas Curriculares ao tempo
politico das gestbes governamentais foi deixando marcas de “descontinuidade”
nesse suposto dialogo, sobrando, por vezes, apenas um discurso que nao se
efetiva na sala de aula.

Os tedricos das tendéncias educacionais globalizadoras indicam a
possibilidade de metodologias inovadoras, no sentido de superar a “multi’ e a
pluridisciplinaridade dos curriculos rumo a “inter” e “transdisciplinaridade. Estes
caminhos para se fazer matematica, também indicados nos Parametros
Curriculares Nacionais e nas Diretrizes/00, ainda necessitam de estudo e
pesquisa, pois em seus depoimentos, os educadores expressam inseguranca e
preocupacéo em relacdo aos modos de se entender a qualidade de ensino.

Este estudo néo teve a pretensdo de esgotar o tema, nem mesmo tecer
criticas aos atores da historia desta Rede Municipal de ensino. Teve sim, dentro
das limitagdes proprias da pesquisadora a intencdo de conhecer e analisar as
influéncias das propostas curriculares da Educacdo Matematica nas praticas
escolares, buscando novos horizontes para a melhoria de ensino e da
aprendizagem dessa areas de conhecimento.

O estudo aponta como prioridades para essa melhoria:

a) a ampliacdo do debate sobre o papel da matematica na formagédo do
cidadao;

b) o aprofundamento do conceito de “contextualizacdo” para além da

experiéncia imediata do aluno;

c) adiscusséo do conceito de aprendizagem significativa;

d) a intensificacdo do espaco da formacdo continuada possibilitando ao
professor estabelecer um didlogo entre sua pratica pedagogica e 0s
fundamentos teoricos do ensino de matematica;

e) a realizacdo de projetos de formacdo continuada, orientados por uma
acdo colaborativa entre pesquisador e professor que possibilitem
acao/reflexdo/acdo, sistematica das praticas de ensino e de
aprendizagem da matemaética.

Na fala dos sujeitos dessa pesquisa ficou evidente que as distor¢cdes da

imagem tedrica para a pratica sdao justificadas, por eles, pela falta de integracdo
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entre as Instituicbes de Ensino Superior (responsaveis por sua formacdao inicial) e
as necessidade dos professores da Educacao Basica.

Repensar a formacao inicial e continua dos educadores é fundamental,
porque o perfil do professor necesséario, na sociedade contemporanea, se
contrap@e a do profissional “técnico reprodutor de conhecimentos e/ou monitor de
programas pré-elaborados”. Valorizar o professor enquanto mediador nos
processos constitutivos da cidadania dos alunos concorre, segundo Pimenta

(1999, p.15) na superagéo do fracasso e das desigualdades escolares.

O conceito da formacdo continuada como processo que se efetiva na
reflexividade critica da prética é, portanto, processo coletivo e tem como eixo a
escola e o conhecimento da histéria de vida dos professores que, na
argumentacio de Pinto (2002, p. 15) “E no cotidiano escolar que o professor vai
consolidando sua formacédo, contexto apropriado para analise critica das

experiéncias pessoais e profissionais”.

Dessa forma, destaca-se a importancia da escolha da metodologia a ser
utiizada na formacdo continuada do professor. Envolver os professores em
processos reflexivos de suas acdes pedagdgicas requer clareza conceitual para
definir procedimentos, para selecionar técnicas de coleta, sistematizacdo e
andlise de dados. A reflexdo sobre a préatica passa também pelo levantamento e
analise dos processos que o aluno utiliza para aprender matematica. Tais
diagnésticos, enquanto ponto de partida, necessitam de analise sistematica para
gue os educadores elaborem estratégias que explorem o sentido construtivo do
erro, possibilitando ao aluno partilhar suas tentativas de acerto com os colegas,

criar hipoteses e experimenta-las (Bertoni Pinto, 2000, p.144).

A Secretaria Municipal de Educacao de Curitiba vem acumulando ao longo
das quatro décadas de atuacdo como Rede de Ensino, larga experiéncia na
Formacdo em Servico. Apesar das inUmeras experiéncias bem sucedidas, ja
desenvolvidas, nem todos os processos de formacdo continuada resultaram em

mudancas significativas na sala de aula.

No presente momento, em que o processo de descentralizacdo da RME,
delega a equipe escolar a incumbéncia de pensar a formacdo continuada, uma

proposta voltada para a melhoria da qualidade da aprendizagem da matematica,
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nao pode desconsiderar a definicdo da natureza participativa dos envolvidos
nessa acao. A realizacdo de um trabalho colaborativo destinado a melhorar a
gualidade do ensino e da aprendizagem da matematica é, ndo apenas uma
aspiracdo docente, como se pode verificar nos depoimentos dos professores
entrevistados, mas também um desafio a ser enfrentado pelos dirigentes e

pedagogos.

Tornar viavel a universalizacdo do atendimento diante da ampliacédo
acelerada da demanda, indica novas alternativas, incluindo o uso da Tecnologia
da Comunicacao e Informacéo. Todavia a inclusdo desses recursos na formacgéao

dos professores, supde projetos que aliem o presencial com o virtual.

Para os educadores entrevistados no decorrer deste estudo, a saida para
uma mudanca significativa encontra-se na confluéncia da forma como o aluno
aprende com as condicOes de profissionalizacdo do professor, além do dominio
dos diferentes campos de saberes citados nesse trabalho.

Pelos dados recolhidos, retoma-se, reiteradamente, a idéia da sustentacdo
da pratica através da atuacdo de profissionais especializados nos diferentes
campos do conhecimento curricular, por Nudcleo Regional, processo vem
ocorrendo com a alfabetizac&do desde 1998.

No entanto, para coordenar um trabalho de estudo e acompanhamento n&o
é suficiente a atuacdo do pedagogo na escola. SA0 necessarios espacgos para
confronto e ampliagdo dos conceitos pertinentes a cada area de estudo. Na
pesquisa fica reforcada a constatacdo de que sO os cursos de curta duracao (20
h) ndo fornecem os subsidios necesséarios para a mudanca almejada. Na &rea de
matematica sdo poucos os profissionais habilitados e lotados no quadro da RME,
para realizar um trabalho pratico, dessa natureza. Os profissionais do G4
indicaram a necessidade de buscar outras alternativas para a formacao
continuada. Uma sugestdo apontada foi a catalogacdo das praticas vigentes e
posterior apresentacdo e discussdo das mesmas, em forma de oficinas, onde
houvesse alguém para pontuar os conteudos discutidos e clarear aspectos
especificos, evitando-se que essas oficinas se limitem a um simples relato.

Os seminarios do Projeto Fazendo Escola, embora tenham grande

potencial e estejam alinhados a essa linha de pensamento, nao estao
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promovendo uma discussdao mais aprofundada dos temas e contemplando a
analise dos dados na relacdo com o Projeto Pedagdgico da Escola. Os sujeitos da
pesquisa, a partir do que ja vivenciaram, apontaram a necessidade de estudos e
ajustes naquele projeto.

O que parece ficar distante entre as propostas curriculares e a pratica
pedagbgica € a presenca do que foi expresso por Fiorentini (1994), quando
ressalta a importancia de referéncias para que cada professor identifique e
analise melhor suas concepcdes, crencas, representacbes e construa
criticamente a acdo pedagodgica. Nesse aspecto, os Curriculos de 88 e 94, tiveram
um grande avango em relacdo as tendéncias tradicionais. Embora as mudancas
previstas nem sempre tenham influenciado a pratica do professor, como no caso
da incompreensao da organiza¢gdo dos conteudos por eixos, fator que dificultou na
proposicéo de atividades mais integradoras. O processo de reflexdo trouxe maior
visibilidade a situacdo do ensino na RME.

Assim, quando nas Diretrizes/00, os objetivos deslocaram o foco para a
aprendizagem do aluno, o professor sentiu-se inseguro quanto as questdes:
Como lancar mao dos conteudos e fazer essa relacédo para atingir o objetivo “x” ?
Quais conteudos que eu poderia estar trabalhando nas situacdes demandadas
pelos alunos das diferentes turmas? De que forma eles chegariam a
compreensao desses conteldos?

Esses questionamentos expressam as dificuldades que os professores
encontraram na operacionalizacdo do curriculo. A organizacdo por objetivo,
parece requerer uma exigéncia muito maior para a formacdo do professor que
ultrapassa a formacdo académica (G3). Essas dificuldades sé&o expressas de
forma semelhante em diferentes depoimentos (G2 e G3) e isso remete ao papel
das Propostas Curriculares como referéncias importantes, sobretudo, quando
essas sdo o resultado de um trabalho coletivo.

O estudo mostrou também que as propostas atingem de formas diferentes os dois
grupos de entrevistados. Os pedagogos, expressam possuir um forte
comprometimento com as questbes mais amplas da politica educacional,
demonstrando possuir um bom conhecimento delas e das necessidades
existentes para sua efetivacdo. Enquanto os professores mais preocupados com

0 universo da sala de aula, pareceram buscar uma resposta imediata para 0s
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problemas ali presentes. Em consequiéncia, da posicao diferenciada em que se
colocam os pedagogos e os professores na defesa de seus pontos de vista,
observa-se que a traducdo das Proposta para a pratica cotidiana, nem sempre se da

de forma construtiva.

As Diretrizes Curriculares/2000, em discussao, apontam a pertinéncia de
um curriculo integrado para fazer frente ao desafio do “agir local, pensar global”.
Diante da necessidade de pensar um caminho possivel, nessa rede de
implicacdes, os dados fornecidos pelos sujeitos desse estudo, permitem reafirmar
suas expectativas em relagdo a um trabalho continua de formagéo que priviligie
processos de reflexdo e de investigacdo, voltados para a reconstrucdo de
processos metodolégicos de intervencdo nas situacbes de ensino e de
aprendizagem.

Finalmente, ao buscar os significados dos sujeitos em relagdo as propostas
curriculares para o ensino de matematica da RME, o estudo destaca a
importancia de uma educacdo matematica critica e reflexiva, construida a partir
de um processo colaborativo. Sinaliza para as carateristicas que uma proposta de
intervencao - acao que poderd constituir-se em parceria com grupos de pesquisa
nesta area, ligados as Instituicbes de Ensino Superior. A elaboracdo do mesmo
podera constituirr-se como decorréncia desse estudo e do interesse que se
procurara despertar no contexto do sistema municipal do ensino.

Contudo, as falas permanecem abertas e solicitam outros interlocutores. O
forum para essa discussdo foi apenas instalado. Pretende-se, na continuidade
deste estudo, lancar um olhar atento para a educacdo matematica, posicionando
o foco dessa observacéo do lado de dentro da sala de aula, e abrir o dialogo com

o aluno.
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ANEXOS

[NDICE DE REPROVACAO DOSALUNOSDAS SERIESINICIAISDO 1° GRAU DA REDE MUNICIPAL DE

ENSINO DE CURITIBA, NOS ANOS DE 1996 E 1998, RELACIONANDO REPROVACAO NA SERIE E

REPROVACAQ EM MATEMATICA.

Ano de 1998 Ano de 1996
SERIE Rep. Na Rep. Em 0% de Rep. Rep. em % de rep.
serie matem. rep. em na matem. em
matem série matem.
15rie 5337 4077 76 % 3604 3015 84%
2°rie 2920 2316 7% 1812 1812 83%
Fsdrie 1806 1592 88% 1550 1550 88%
43série 747 655 88% 610 610 88%
Total 10.810 8640 80% 6.987 6.987 85%
Fonte: Arquivo Geral Secretaria Municipa da Educagdo de Curitiba.
ANEXOn.°2

RENDIMENTO ESCOLAR EM MATEMATICA, 123252 E 72 SERIES,

1993 DADOS DO SAEB.

REGIAO 12 SERIE |32 SERIE |52 SERIE | 72 SERIE
NORTE 52,5 25,9 21,0 20.6
NORDESTE |55,8 23,2 19,7 21.4
SUDESTE |57,8 32,3 26,6 27,4
SUL 55,8 31,3 24,5 27,0
C.OESTE |56,8 27,4 23,5 27,4
BRASIL 55,9 26,7 24,0 25,6

Fonte: relatdrio do 2° ciclo do Sistema Nacional de Avaliagdo da Educac&o Béasica/ Brasilia/MEC/INEP.1995
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ANEXO 3
EXCERTO DO TEXTO : CONTEXTUNALIZAQAO DA ESCOLA DA RME DE CURITIBA
NO PANORAMA HISTORICO DA EDUCACAO BRASILEIRA, DE NEVES ET ALIL.

O manifesto Politica de Educacdo para uma Escola Aberta (1983) vem
refletir uma nova maneira de pensar educacdo. Esse manifesto expressa uma
Politica de Educacéo - Tendéncia Progressista Libertadora - comprometida com a
maioria da populacéo que tem na Escola a sua Unica possibilidade de acesso ao
saber. A funcéo da Escola é discutir e sistematizar as idéias da populacdo com a
prépria populagéo e criar condi¢cdes para que os educandos possam desenvolver
requisitos basicos para a subsisténcia, comunicacdo, atuacdo critica e criativa;
com relacdo aos conteudos era valorizado o saber popular, contribuindo para o
desenvolvimento do homem, propiciando o acesso aos bens culturais e a
igualdade na participagdo dobem comum. O professor como articulador dos
conceitos e interesses das camadas popular e, possibilita aos aluno a superacao
da sua realidade. Nao esta definida a linha metodoldgica, o ponto de partida € a
realidade do aluno. Quanto a avaliagdo h&4 uma valorizacdo da experiéncia e do
conhecimento anterior do aluno através do grau de instrumentalizacdo para a
transformacao da realidade.

Quando esse manifesto chegou nas escolas da RME houve uma confuséo
na interpretacdo do contetdo. Entendeuse que “Escola Aberta” era aquela que
abrindo seus portées a comunidade, discutia com ela os conteudos ou chamava-a
para festas, emprestava a cancha nos finais de semana, promovia cursos de
artesanato e economia doméstica. A “democratizacdo” foi entendida como
participacdo da comunidade nas atividades escolares e no uso do espaco fisico.

Esse Manifesto ndo traz consigo uma proposta curricular, apenas indica
uma nova maneira de pensar a escola e delineia uma nova postura para o
professor. Tanto a escola como o professor tém na realidade do aluno, seu ponto
de partida. A valorizacdo do saber popular tem como pressuposto que a cultura
de um povo é a sua identidade, sua histéria e deve estabelecer-se como
fundamento de uma proposta curricular.

O 4° Plano de Educacao define a funcéo da Escola como possibilidade de
acesso ao conhecimento sistematizado e historicamente produzido,
instrumentalizando o educando para participar criadoramente do processo politico
e social. Os conteudos culturais universais, constituidos em dominios de
conhecimento relativamente autbnomos, incorporados pela humanidade, mas
permanentemente avaliados face as realidades sociais, devem ser ensinados e
assimilados, porém ligados a significacdo humana e social. O método de ensino
parte da mediacdo do professor que possibilita o confronto entre a experiéncia do
aluno e o conhecimento sistematizado. O processo transmissédo assimilacao do
saber e a origem social do educando recuperam a funcdo da escola no conjunto
social, como também naquilo que lhe é especifico, o ato de ensinar. O professor
conduz e direciona 0 processo ensino-aprendizagem, € ele a autoridade
competente. A avaliacdo é um julgamento de valor sobre as manifestacdes
relevantes da realidade para uma tomada de deciséo. Deve partir dos conteudos
essencias, do que € basico e fundamental para a aprendizagem.
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A SME de Curitiba se compromete com a implantacdo do Curriculo Basico
gue é a expressao da Pedagogia critico social dos contetdos (Histérico Critica ?),
nas (noventa e sete) escolas da Rede Municipal de Ensino.

Verifica-se no 4° Plano de Educacdo o resgate do papel da escola como
uma instituicdo onde se realiza o ensino com a difusdo de conteudos vivos
concretos indissociados das realidades sociais; sendo a escola parte do sistema
social, deve proporcionar experiéncias que intrumentalizem os individuos para a
pratica da cidadania. Os conteudos sdo meios que assimilados , devem dar a
sustentacdo necessaria para que o individuo faga a sua leitura deo mundo, sendo
capaz até de buscar a sua transformacdo. A relacdo professor-aluno € um
processo ativo da trocas, tendo o professor papel mediador, provendo as
condi¢des necessarias para a aprendizagem. O método de ensino deve favorecer
o confronto da realidade social do aluno com o conteudo selecionado e
organizado pela escola. Destaca-se o papel do professor que relacionando os
conteldos propostos com a prética vivida pelo aluno provoca a “ruptura” em
relacdo a experiéncia pouco elaborada. A avaliacdo deve ser um juizo de valor
sobre as manifestacfes da realidade para uma tomada de decisao, instrumento
de auto-compreensdo da realidade, por isso deve ser diagndstica e entendida
como parte do processo educacional.
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ANEXO 4:
ORGANIZACAO DOS CONTEUDOS DE MATEMATICA NO CURRICULO DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA, 1988.
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ANEXO 5:
ORGANIZACAO DOS CONTEUDOS DE MATEMATICA NO CURRICULO DA
REDE MUNICIPAL DE ENSINO DE CURITIBA, 1994.

ANEXO 6:

ROTEIRO DA ENTREVISTA E CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS CRITERIOS
PREVISTOSNA SELECAO DA AMOSTRA.

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA

Curitiba, Dezembro de 2002 a Abril de 2003.

PROJETO DE PESQUISA: “A TRAJETORIA DA EDUCA(;AO MATEMATICA NA REDE MUNICIPAL
DE ENSINO DE CURITIBA: do curriculo pensado ao vivido, os olhares dos sujeitos” .

Mestranda: Ermelina G. Bontorin Thomacheski

DADOS DE IDENTIFICACAO
MOTIVO DO CONVITE

SUJEITO 01:

NOME :

FORMACAO:

Pedagogia, habilitacdo Supervisdo Educacional

DADOS REFERENTES A PROFISSAO:

Ingressou na RME como professora, atuou como pedagoga escolar, pedagoga do NRE como
Gerente de Curriculo na SME.

VINCULO COM A INSTITUICAO:

Estatutaria

MOTIVO DO CONVITE:

O significado da sua atuag&o como professorana RME desde 1985, acompanhado a
implementagdo do Curriculo Bésico como pedagoga escolar, e, apartir de 1997 como pedagoga de NRE,
bem como atuado na Secretaria Municipal da Educag&o — a partir de 2000 - coordenando o Grupo de Areas
que elaborou o Curriculo de 2000, o qual implementa aimplantacdo dos Ciclos de Aprendizagem na Rede
Municipal de Ensino de Curitiba.

SUJEITOS: 02, 13, 03 e 04.

NOME :

FORMACAO:

02) Pedagogia

13) Curso Superior de Formacao de Professores

03) Pedagogia

04) Graduagdo em Pedagogia, habilitagdo em Orientacdo Educacional.

DADOS REFERENTES A PROFISSAO:

02) Professora da RME desde 1976/ Pedagoga no 1° grupo que assumiu por habilitacdo,1989/91/
Atuacao como coordenadora administrativa, Diretora de Escola e Pedagoga de NRE.

13) Ingressou como professora no concurso de 1993; atuacdo como alfabetizadora na sede da
SME e nos NRE
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03) Professora da RME ( 89- 96); Pedagoga (96-98); alfabetizadora do NRE(99-02); Pedagoga na
Geréncia de Curriculo (2003)

04) Ingressou na RME em 1977, atuando como professora e auxiliar supervisao.

Em 1985 fez o concurso para Supervisdo Escolar e passou a exercer a fungcédo de pedagoga.
Entre 94-95, atuou na SME, Geréncia de Curriculo

A partir de 2001, atua como pedagoga no NRE

VINCULO COM A INSTITUICAO:
Estatutarias, no exercicio de cargos de confianca.

MOTIVO DO CONVITE:
O significado da atuagdo como professoras na RME desde: 2) 1976: 13)1993; 3) 1989; 4)
Vocés tém acompanhado aimplementacdo do Curriculo Basico como professoras, pedagogas e
alfabetizadoras e a partir de 1998, coordenando grupos de escolas, como pedagogas e/ou alfabetizadoras dos
Nucleos Regionais de Educagdo. A partir de 2000, atuam naimplementa aimplantagéo dos Ciclos de
Aprendizagem na Rede Municipal de Ensino de Curitiba. O convite tem o aval da Geréncia de Curriculo,
pelo compromisso empreendido nestatarefa.

SUJEITO: 05

NOME:

FORMACAO:

Graduada em Pedagogia, especializacdo na formacao de professores.

DADOS REFERENTES A PROFISSAO:

Aposentada pela Rede Municipal de Ensino nos dois padrdes e atuando
na graduacado de professores pela UEPG, conforme convénio da SEED e SME a
dois anos. B
VINCULO COM A INSTITUICAO:

Professor do Quadro Préprio do Magistério, aposentado.
Motivo do convite:

Uma das profissionais que marcou a histéria da Educacao na RME, por ter
atuado em diversas instancias sobretudo como diretora do LEA, uma das politicas
de capacitacdo profissional e de difusdo de inovacdes pedagdgicas. Atuou na
RME desdel969 e nessa trajetéria acompanhou a implementacdo do Curriculo
Basico/88 e a reorganizacao Curricular de 1994.

SUJEITO: 06
NOME:
FORMAGAO:
Licenciatura Plena em Pedagogia pela UFPR (71), habilitacbes em
Magistério de 2° Grau, Educacédo Moral e Civica 1° Grau, Orientacdo Educacional

e Supervisao Escolar. )
DADOS REFERENTES A PROFISSAO:

Atuou na RME desde 1967 como professora normalista; prestou concurso
para Supervisdo Escolar em 1973, ocasido em passou atuar como professora
licenciada de Educacdo Moral e Civica no 2° padrdo; em 1976 fez o 2° concurso

para Supervisao escola, deixando o padrao de professora.
VINCULO COM A INSTITUIGAO:
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Professora do quadro proprio do magistério. Atuou em 5 diferentes
unidades escolares da RME e na Secretaria Municipal da Educacéo, geréncia de
Curriculo — periodo de 93-95.

Motivo do convite:

Coordenadora do grupo de trabalho que marcou a histéria da Educacao na
RME de Curitiba, nas gestbes 93-97, acompanhando a implantacdo do Curriculo
Basico e as sua reestruturacdo, considerando sobretudo o papel do pedagogo
escolar e a pratica da escola. A Secretaria da Educacdo, Sueli Seixas, havia
assumido o Curriculo Basico editado no final da Gestdo do Requido em 88, como
o curriculo da RME e ndo do governo. Assim, em 93 quando iniciava uma nova
gestado do governo municipal, a profissional tinha a missao de coordenar o grupo
gue deveria agilizar essa reescrita e fazer chegar nas maos dos professores, 0s
guais ja estavam impacientes com a falta de retorno em relacdo ao material que
era encaminhado. O Curriculo Basico havia sido muito estudado nas escolas nos
anos de 91-92. As sugestdes e duvidas haviam sido encaminhadas pelas escolas
para os grupos de area. O foco de atuacao do grupo era “conhecer o Curriculo,
compreender e colocar em préatica de forma critica e criativa”. O grupo ficou
cognominado “grupo das 14” e exercia também uma fungdo de acompanhamento
e avaliacdo institucional. Todavia, os profissionais que o compunham, souberam
exercer esta funcdo como parceiras da escola, comprometidas com a qualidade
do ensino. S6, também participou da reorganizacdo dos contelidos de matematica
para o Curriculo de 79, o “curriculo verdinho”.

SUJEITO: 07

NOME:

FORMACAO:

Pedagoga pela UFPR (74) com habilitacdo em supervisdo escolar (75);
Especializacdo em RH ( PUC,95) e Psicopedagogia (01).

DADOS REFERENTES A PROFISSAO:

Ingressou na Rede em 75 como professora e como pedagoga desde 78.
VINCULO COM A INSTITUICAO:

Estatutaria.
Motivo do convite:

Uma das profissionais que teve uma participacdo significativa na Rede
Municipal de Ensino de Curitiba, atuando como professora desde 1975 e como
pedagoga 1978; o convite para atuar na Geréncia de Capacitacao Profissional no
decorrer de varias administracbes representa um reconhecimento pela
competéncia e dedicacdo com que desempenha suas funcdes. Nessa trajetoria
tem acompanhado as mudancas na organizacdo curricular do periodo que
constitui objeto deste estudo, tendo como foco de sua atencdo e analise a
formacéo continuada dos profissionais da Educacéo.

SUJEITO:08

NOME

FORMACAO:

Licenciada em Matematica pela UFPR em Estudos sociais, licenciatura de curta
duracao. . .

DADOS REFERENTES A PROFISSAOQ:
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Atuou como professora de 12 a 42 série, como recreacionista em 1985 fez o

concurso para professora de matematica de 52 a 82 série.
VINCULO COM A INSTITUICAO:

Professora do quadro proprio, estatutaria.
Motivo do convite:

Atuacdo como professorana RME em trés diferentes propostas curriculares, acompanhado a
implementacdo do Curriculo Bésico/88 como professor 1, desde 81 e professor 2, a partir de 85. Atuou como
coordenadora da area de matematica na SME, no periodo de 1985 a 1989. Atualmente se empenha na
implementacdo da Diretrizes Curriculares /2000 em que o direcionamento das areas do conhecimento se da
por objetivos e o Ensino Fundamental se organiza em Ciclos de Aprendizagem.

SUJEITO: 09
NOME:

FORMACAO:

Licenciatura em Ciéncias, habilitacdo em Matematica pela PUCPR/ 1982

DADOS REFERENTES A PROFISSAO:

Professora de matematica nha RME e na Rede Estadual, onde poderia lecionar Ciéncias e
Matematica, teve preferéncia por matemética. No Estada atua com Ensino Fundamental e Médio
desde 1985.

VINCULO COM A INSTITUI(;AO:

Professora estatutaria, atuando como professor 2, na area de matematica em trés diferentes
escolas da RME e no Ensino Médio, como professora Estadual.

Motivo do convite:

Umadas profissionais que marcou a histéria da Educacdo na RM E desde 1991, como professorade
52a 8%éries em 3 diferentes escolas Escolas. Nessa trajetéria acompanhou aimplementacéo do Curriculo
Basico/88, areorganizacdo Curricular de 1994 e as Diretrizes Curricul ares/2000.

SUJEITO: 10

NOME:
FORMACAO:
Licenciada em Matematica pela UFPR, 1990.
DADOS REFERENTES A PROFISSAO:
Professora de matematica, atuando na RME em 4 diferentes escolas e com experiéncia no ensino
supletivo noturno.
VINCULO COM A INSTITUI(;AO:
Professora Estatutaria, concursada para atuar como professor Nivel Il (5%a 82 séries)
Motivo do convite:

Nessa trajetoria tem acompanhado aimplementagdo do Curriculo Basico/88 e areorganizacdo
Curricular de 1994; foi indicada pelo S9 que considera sua experiéncia e atuagdo como professora de
matemaéti ca rel evantes pararepensar o Ensino e Aprendizagem de matematicana RME.

SUJEITO: 11

NOME:

FORMACAO:

Licenciada em matematica pela UFPR(98); foi aluna da professora Etiene.
Especializagcdo em Psicopedagogia. Mestrado em Educacao, linha de pesquisa

Educacao Matematica pela UFPR;2001-2003.
DADOS REFERENTES A PROFISSAO:

Professora de 12 a 42 séries; atuacdo com matemética na Rede Particular.
Atuou como professora substituta de matematica, em regime Integral de trabalho
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(RIT) e na coordenagdo de matematica da geréncia de Curriculo, na gestdo 97-
2000.

VINCULO COM A INSTITUICAO:
Professora do Quadro Proprio do Magistério, concursada.
Motivo do convite:

Uma das profissionais gque teve uma participagéo significativa na Rede Municipal de Ensino de Curitiba,
atuando como professora desde 1995; a atuagdo na Geréncia de Curriculo, grupo de matematicatem sido
relevante para os professores que referendam como muito significativa. Nessa trajetdria tem acompanhado a
mudanca da organizagdo de ensino com aimplantagéo das Diretrizes Curriculares 2000. O fato de estar
concluindo o programa de mestrado em Educagdo na UFPR, nalinha de pesquisa Educacdo Matemética é
também fator importante.

SUJEITO: 12

NOME:
FORMACAO:

Magistério no José Guimardes (90), Licenciatura em Matematica na
PUCPR (99) e pos-graduacdo em Educacdo Matematica. Foi indicada pelo
Professor da p6s para atuar na Geréncia de Curriculo em 2001 -2002.

DADOS REFERENTES A PROFISSAO:

Ingressou na Rede em 1992 como professora de 12 a 42 série; 2000 como
professora de 52 a 82 série. Atuou, na RME, em 4 escolas diferentes e atualmente
exerce simultaneamente as fung¢des de professor | e Il.

VINCULO COM A INSTITUICAO:
Professora concursada, estatutaria.
Motivo do convite:

Foi indicada para entrevista pela Geréncia de Curriculo, que considera o fato de ter atuado
como professorana RME desde 1992, acompanhado a implementacdo das Diretrizes
Curriculares/00 como professora e como parte da equipe da Secretaria Municipal da Educacgo,
Grupo de Areas- Matemética, como também as referéncias das pedagogas e alfabetizadoras dos
NRE, o que imprime bastante peso as representagdes que vocé tem da Educacdo Matemética na
RME. Elas se referem ao seu trabaho e ao da colega... como uma necessidade, reportando-se ao
fato de que quando traba haram nos nlcleos faltava lugar, tal era a procura dos professores pelos
encontros.

SUJEITOS: 14E 15

NOME:
14)
15)
FORMACAO:

Magistério, cursando o Normal Superior pela UEPG (3° ano)
DADOS REFERENTES A PROFISSAO:

S14: Atua no magistério desde 1986, SC, com Educacao Infantil; Iniciou na
RME em abril de 1996; j4 atuou em 5 diferentes escolas, sendo duas de
Educacao Integral. Participou de projetos de pesquisa em Educacdo Matematica
em 2000, 2001 e 2002.

S15: Ingressou na RME em agosto de 1993; atuou em 3 diferentes
escolas, sendo uma integral. Trabalhou no municipio de Colombo, rede municipal
(91,92) e na Escola Especial do Bairro Alto.

VINCULO COM A INSTITUICAO:
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Professoras do Ensino Fundamental, estatutarias.
Motivo do convite:
Profissionais que tiveram uma participagdo significativano EDMAT, nos anos de 2000,
2001 e 2002. Nessa trgjetéria tém acompanhado a implementacdo do Curriculo Bésico ea
mudanca da organizacéo de ensino decorrente da implantacéo das Diretrizes Curriculares 2000.

O Curriculo Bésico foi editado em 88, antes de sua entrada na RME, final da gestdo de
Roberto Requido. A elaboracéo do CB foi um processo bem participativo (seminarios, grupos de
estudo). Esse 90 esse Curriculo se transformou em curriculo do Estado do Parang, através de uma
Deliberacéo do CEE. Na gestéo de 89-93, época em que ingressaram, havia toda um mobilizagdo
da RME no sentido de estudar e entender o curriculo e transformar a prética educativa da escola.
Em 94, a Reformulacéo do Curriculo contemplou, sobretudo os critérios de avaliagdo. Em 99-00, o
movimento de implantagdo danova Lei de Diretrizes e Bases que muda o foco do contetido parao
foco na Aprendizagem que € 0 que vocés estdo vivendo agora.

SUJEITO: 16

NOME:

FORMACAO:

Educacéao Infantil (Instituto de educacao). Curso Superior de Formacéo de
Professores (PUCPR, 2002)

DADOS REFERENTES A PROFISSAO:

Professora da RME de Curitiba desde 1990. Ja atuou em 4 diferentes escolas,,
sendo uma integral. )

VINCULO COM A INSTITUICAO:

Professora do Ensino Fundamental, concursada, estatutaria.

Motivo do convite:

Uma das profissionais que se destacou como aluna do Curso Superior de Formagao de
Professores pelo compromisso com sua aprendizagem, e, na Pesquisa da Prética pedagdgica, pelo
empenho em compreender como tem se dado a aprendizagem do aluno bem como pela criatividade
em elaborar propostas inovadoras.

I11- QUESTOES DIRECIONADORAS DA ENTREVISTA:

a)Como vocé analisa 0 ensino e a aprendizagem da matemética na Rede municipal
ao longo da experiéncia vivida?
Considerar: materiais utilizados para organizaco dos plangamentos e para uso em sala deaula,

temas dos cursos de capacitagéo.

b)Qual a influéncia exercida pelas mudancas da proposta curricular (do Curriculo
Basico de 88 e 94 para as Diretrizes Curriculares de 2000) para a organizacao da
pratica pedagogica da escola e dos professores?

Como as mudancas estdo previstas nas Diretrizes Curriculares?

Como essas mudancas afetam os professores atualmente?

¢) Que possibilidades e necessidades vocé pontua hoje para a Educagdo M atematica na Rede
Municipal

ANEXO 7:
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RELAGCAO DOS DOCUMENTOS ANALISADOS

NATUREZA DO DOCUMENTO /ANO
N.°DO DOCUMENTO

1 Historico Relatério da DEE A — 1970

2 Diretrizes Curriculares para as Escolas Municipais— 1975

3 Plano de Educagdo— 1977

4 Relatério do Programa 3:Curriculo e Programa 4: Recur sos Humanos— década
de 80

5 “Producéo Social do Conhecimento Matematico: indicacfes para uma proposta

para a RME de Curitiba”. Dissertacdo de Mestrado: Maria Tereza Carneiro
Soar es, UFPR/88.

6 Curriculo Basico— versio 1988

7 Jornal Escola Aberta n® 9/ abril-maio 87

8 Jornal Escola Aberta n°® 12/agosto/88

9 Paliticas de Educacao para uma Escola Aberta — gestao 83-86

10 Caracteristicas dos Planos Curriculares de Educacdo da RME de Curitiba —

NEVES, B. V. deF. et alii — monogr afia de pés-graduacéo, apresentada a
Disciplina Desenvolvimento de Curriculo na Escola Brasileira, UFPR, 1988.

11 Diretrizes Politico Pedagégicas/ Linhas de Acdo da SME- 93
12 Curriculo Basico — versao 94
13 Histéria do Curriculo basico, texto constante da programacao do Curso: Educar

pelaPesquisa, ano 96, 5° dia

14 Passo a passo com a escola: retrospectiva 93-96, ano 1996.
15 Relatério do Plangjamento estratégico da SME 1999.
16 OsCiclosde Aprendizagem — 1999

17 Diretrizes Curricularesem Discussao/2000.
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TABELA A: CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS DA PESQUISA
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SUJEITOS

FORMACAO

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

TEMPO DE

SERVICO
1 Graduagdo em Pedagogia, Atuacdo como professora do Ensino 18
VE habilitagdo em Superviséo Fundamental na RME desde 1985; como
Educacional. pedagoga escolar a partir de 1987; Pedagoga do
NRE do BQ em 1997 e 1999 e Gerente do
servico de Curriculo entre 2000 e 2003.
2 Graduacdo em Pedagogia, Professora na RME(76-88); pedagoga escolar 27
VR habilitacdo em Supervisao (88-99); exerceu a funcdo de coordenadora
Educacional. administrativa; pedagoga do NREBQ (00-03)
3 Graduagdo em Pedagogia, Professora na RME (96-96);Pedagoga 07
LL habilitacdo em Supervisdo escolar(96-98);alfabetizadora do NRE (99 a 02)
Educacional. Especializacdo | Pedagoga na Geréncia de Curriculo (2003)
em psicopedagogia.
4 Graduagdo em Pedagogia, Ingressou na RME em 1977, atuando como 26
ML habilitagdo em Orientagéo professora e auxiliar supervisao.
Educacional. Em 1985 fez o concurso para Supervisdo Escolar
e passou a exercer a funcdo de pedagoga.
Entre 94-95, atuou na SME, Geréncia de
Curriculo
A partir de 2001, atua como pedagoga no NRE
5 Graduada em Pedagogia (U, | Aposentada pela RME em dois padrdes, onde 34
SR ano) habilitagbes em: atuou como professora e na administragédo do
administracdo escolar, LEA. Atualmente esta trabalhando na
supervisdo escolar, UEPG/UEB, indicada pela coordenacdo do CNS,
orientagéo educacional e referendada pela SME, com grupos da 128, 22, 42
magisteério . e 52 entradas.
6 Licenciatura Plena em Ingressou na RME em 1967 como professora 36
MSR Pedagogia pela UFPR (1971); | normalista. Prestou 0 concurso para atuar como
Habilitacdo em Magistério 2° | professora Licenciada de Educac¢éo Moral e
Grau, Supervisao Escolar e civica(5% a 82 séries) em 1973 — ocasido que
Orientacdo Educacional passou a atuar em 2 padrdes. Em 1976 fez o
concurso para a Supervisao Escolar,
incorporando, neste novo padrao, o tempo de
servigo no padrdo como professora normalista
7 Licenciatura Plena em Ingressou na RME em 1975 como professora de |24
CM Pedagogia pela UFPR (1974). | 1° Grau I; realizou o concurso para Supervisora
Especializagdo em Recursos | Educacional em 1978. Atuou nas Escolas: Nair
Humanos (95) e de Macedo e Nova Esperanga; nesta Ultima
Psicopedagogia (91). atuaou simultanemente como professora e
pedagoga. Exerceu cargos de confiangca na
diretoria de Capacitacdo Profissional em 4
diferentes gestdes.
8 Licenciada em matematica Professora de 12 a 42 série (1991-1994), atuando |22
GB pela UFPR (ano) e em como professora de 42 série, como
Estudos Sociais (U, ano) recreacionista e em de 1985 fez o concurso de
Jicenciatura curta. professor de matematica para atuar de 5% a 82
série.
9 Licenciatura em Ciéncias, Professora de matemética na RME e na Rede 12
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WWF habilitacdo em Matematica Estadual, onde poderia lecionar Ciéncias e
pela PUCPR/ 1982 Matematica, teve preferéncia por matematica. No
Estada atua com Ensino Fundamental e Médio
desde 1985.
10. Licenciada em Matematica | Professora de matematica na Escola Municipal 12
AM pela UFPR, 1990. Julia Amaral Di Lenna, atua na RME desde 1991
nas Escolas Municipais: Prefeito Omar Sabbag,
Herley Mehl, Papa Jodo XXIII
11 Licenciatura em Matematica | ngressou na RME em 1995, atuando como professora 08
AMA pela UFPR (98); curso de do Ensino Fundamental I, tendo prioridade em atuar
especializagcdo em com 32 e 42 séries. Atuou em Escolas particulares com
Psicopedagogia e Mestrado  |4% séries e como professora de matematica. Atuou
em Educacédo Matematica também na Geréncia de Curriculo da SME, na
pela UFPR (2000- 2003) el aboracdo de materiais de apoio, consultoria as
escolas e na Formagao Continuada de professores, na
area de matemética.
12 Magistério. Licenciatura em|Atua na RME como professora do Ensino|11
SPA Matematica pela PUCPR(99); | Fundamental | desde 1992 na Escolas: Francisco
especializagdo em Educacao | Frishimann e Leonel Moro e a partir de 2000
Matematica com o Professor|também como professora de matematica de 52 a
Eduardo e Romualdo. 82 na Escola Municipal do CAIC Céandido
Portinari. Em 2000 atuou na Equipe de Curriculo
da SME.
13 Magistério Superior pela Professora na RME (1993-1995); Equipe de 10
Al Universidade Estadual de alfabetizacdo da SME(96-97) alfabetizadora do
Ponta Grossa, conclusdo no | NREBV(98-99) e NREBQ(00-03)
1° semestre de 2003.
14 Magistério, Curso Normal Atua no magistério desde 1986 (SC, Morro da 07
LMR Superior pela UEPG (3° ano) | Fumaca) e em Educacao Infantil; Iniciou na RME
em abril de 1996; ja atuou nas Escolas: CEI
Adriano Robini, E. M. Irati, E.M. Nova Esperancga,
E.M. Cerro Azul e CEI Curitiba ano 300.
Participou de projetos de pesquisa em Educacéo
Matemética em 2000, 2001 e 2002.
15 Magistério, Curso Normal Ingressou na RME em agosto de 1993; atuou 10
ACPX Superior pela UEPG (3° ano) | nas escolas N@ SR2 da Luz dos Pinhais, D2
Pompilia e CEI Curitiba Ano 300. Trabalhou no
municipio de Colombo, rede municipal (91,92) e
na Escola Especial do Bairro Alto.
16 Magistério e especializacéo Atua na RME de Curitiba desde 1990, nas 13
MWT em Educacéo Infantil pelo Escolas CEI David Carneiro, Escola Municipal
Instituto de Educacao do Castro, Escola Maria Clara Tesseroli e Itacelina
Parana e Curso Superior de Bittencourt.
Formacéo de Professores
pela PUCPR (2002)
ANEXO 09:

TELEFONE ENIGMATICO:UMA ANALISE DO POTENCIAL DIDATICO.DO

ERRO.

Na atividade proposta el es tinham que achar um nimero de telefone. As

indicagOes eram assim descritas:
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1. 1°ndmero estdentreoleo 3.

Ele fez isso agui, ele somou. (4)
A professora deu errado.
Depoistinhala
2.E 0 sétimo nimero da sequiénciade 1 a 7.
Dai estava: 8.

Por que ele deu esse 8, aqui? Ele pensou 7, ele foi fazendo as somas, e depois ele

repetiu — porque tinha que escrever 0 nimero- ele repetiu a seqiiéncia aqui.
E eu perguntei para a professora: VOcé viu o que o aluno fez?
Elalevou um susto.

Eu falei: N&o, eu sO perguntei; veja aqui comigo. Analise aqui. Genia! Olha como
esta entendendo 0 que € sétimo, até a representacdo mental ele deveria estar

fazendo nesse momento. E olha que ele somou aqui. O entre...

Entdo € o vocabulario matematico. Eu insisto haquele primeiro posicionamento: a
matematica tem as regras e eu, enquanto professora, vou ensinar as regras e
nao vou deixar que essa criangca veja que possibilidades de executar e de
explorar tudo isso que esta a sua volta.
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ANEXO 10:
DIRETRIZES CURRICULARES /2000, MATEMATICA, OBJETIVOS NOS
CICLOS.
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ANEXO 11:
INSTRUMENTO PARA ANALISE DE SOFTWARE EDUCACIONAL
PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DO PARANA

Centro de Teologia e Ciéncias Humanas

Setor de Educagéo — Mestrado Em Educacéao
Professor Dr. Paulo R. Alcantara

Disciplina: Tecnologias Educacionais

Analise de Software Educacionais

Nome do software
Escola

Turma: ___ Aluno:
Professor:

A) CONSIDERACOES PEDAGOGICAS: (1-3 pontos por item até o total de 36)

1) Atrai os aprendizes, construindo a curiosidade natural e envolve-os
em

Atividades de aprendizagem construtivista?

2)Motiva e encoraja o estudante através da retro-alimentacéo

relacionada com a atividade de aprendizagem?

3)Permite solucdes ou procedimentos multiplos para os problemas?

4)Oferece niveis ajustaveis de dificuldade?

5) Conta com varios modos de apresentacdo, é multisensorial e
interativo, e recorre a mais do que uma das sete Mdltiplas
Inteligéncias?

6) O componente de avaliagdo auxilia os varios estilos de
aprendizagem?

7) Como usa o computador:
para guardar e rever dados?
Comunicar?
Ajudar analisar?
Preparar tabelas e graficos?
Escrever sumarios e relatorios?

8) Ajuda os estudantes a desenvolverem a seguranca em si mesmos?

9) Pode ser usado pelo individuo?
pelo grupo?

10)Desenvolve aprendizagem cooperativa, colaboracao e habilidades
de comunicacéo?
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11)Ajuda o estudante a compreender outros pontos de vista?
12)Faz bom uso do humor?

B) ConsideracGes Curriculares: (1-3 pontos por item até o total de 18)

1) Induz atividades e conceitos contextualizados ao invés e habilidades

descontextualizadas?
2) Relaciona e aplica o conteudo e habilidades com vida diaria?

3) Contém conteudos e informacdes valiosas?

4) Inclui atividades de enriguecimento?

5) Explora ariqueza de culturas diferentes?

6) Evita preconceito etnico e sexual, ostentacado e violéncia gratuita?

C) Caracteristicas do software: (1-3 pontos por item até o total de 24)
1) Boareproducao: O custo é efetivo para:
- Uso em casa (cresce com a crianca)

Uso na escola ( pode ser usado com os estudantes do préximo ano)

2) Explora capacidades tecnoldgicas ( animac¢ao, som, hipertexto,
outras, quais?)

3) Usa um sistema de interface/ operacao facil?

4) Oferece uma alternativa para experimentos dispendiosos e
perigosos?

5) Funciona no seu hardware?

6) O fabricante oferece boa assisténcia técnica (linha de ajuda, politica
de 30 dias para devolucéo)?

6) Foi testado por professores, pais e estudantes?

7) Inclui manuais para o professor, treinamento & suporte?

8) Permite conexao ( ligacdo em rede, conexdes com WWW, etc.

D) Parecer sobre a importancia deste software para a aprendizagem de seus

alunos:

Curitiba, / /

Dados fornecidos por:




