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embates com concepc¢oOes, crencgas e saberes de
professores: breve retrospectiva historica
de um problema a ser enfrentado

Célia Maria Carolino Pires?

Resumo

No presente artigo analisamos a trajetéria histérica de reformas curriculares no Brasil, para a
etapa correspondente a Educacao Fundamental (que atende a alunos de 6 a 14 e é de carater
obrigatério), buscando resgatar avancos e dificuldades enfrentadas no processo de
implementacdo de inovagbes na sala de aula. Apresentamos reflexes a respeito da
desarticulacdo entre formacdo de professores e processos de mudanca, inovacdo e
desenvolvimento curricular, que sempre caracterizou as a¢des das politicas publicas em nosso
pais. Por nao levar em conta as concepgdes, crencas, conhecimentos e atitudes de um dos
principais protagonistas da implementacdo, o professor, as concepc¢fes norteadoras das
propostas, via de regra, passaram a fazer parte do discurso pedagdgico sem, no entanto,
penetrar na raiz das questdes que se procurava enfrentar. A producdo de pesquisas na area
de formacdo de professores, que se expandiu e aprofundou a partir dos anos 80, fornece
pistas importantes para a compreender e buscar encontrar solucées, de modo que 0 processo
de inovacao curricular promova uma educacdo matematica dos alunos, com a qualidade
desejada. Mas na pratica, os problemas permanecem e demandam respostas urgentes.

Resumen

En el actual articulo analizamos la trayectoria histérica de reformas del plan de estudios en el
Brasil, para la etapa correspondiente a la educacién basica (la que atiende a los alumnos y
alumnas de 6 a 14 afios y es de caracter obligatorio; presentaré los avances realizados y las
dificultades tenidas en el proceso de la puesta en practica de innovaciones en el aula. Incluiré
unas reflexiones en torno a la poca articulacion realizada entre la formacién de profesores y los
procesos de cambio, de la innovacion y del desarrollo del plan de estudios, acciones de la
politica en nuestro pais que se caracterizaron siempre. Por no tener en cuenta los conceptos,
creencias, conocimientos y las actitudes de uno de los protagonistas principales de la puesta
en practica, el profesor, las concepciones de las propuestas pasaban a ser parte del discurso
pedagdgico pero sin penetrar realmente en la raiz de los problemas que deseaba resolver la
reforma. La produccion de la investigacion en el area de la formacion de profesores, que se
extendié profusamente a partir de los afios 80 ofrece pistas importantes para comprender y
encontrar soluciones de modo que el proceso de innovacién curricular promueva una
educacion matematica de la calidad deseada. Pero en la practica los problemas permanecen y
demandan respuestas urgentes.
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Abstract

In this article we analyze the historical trajectory of curricular reforms in Brazil, for the
corresponding stage to Basic Education (compulsory schooling for students aged between 6
and 14), it highlights the mismatch between teacher education and the processes of change,
innovation and curriculum development that has always characterized public policy in our
country. In not taking into account the beliefs, knowledge and attitudes of the principal
protagonist of curriculum implementation, the teacher, the conceptions behind the proposals
generally become part of the pedagogic discourse without penetrating the roots of the issues
they seek to address. Researches in the area of teacher education, that have been growing
in number and in depth since the 80s, point to factors important in both developing
understandings and searching for solutions that will enable the realization of process of
curriculum innovation that supports students’ learning. But in practical one, the problems
remain and demand urgent answers.

1. Introducéo

O presente artigo € um dos produtos do projeto de pesquisa que coordenamos
no ambito do Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacdo Matematica da
PUC/SP, denominado “Formacgdo de Professores e Inovagdes Curriculares nos
Ensinos Fundamental e Médio”, que redune mestrandos e doutorandos e tem como
finalidade investigar o0s processos de organizagcdo, desenvolvimento e
implementacéao curricular nos Ensinos Fundamental e Médio no sistema educacional
brasileiro e as relagdes entre esses processos e a formagdao inicial e continuada de
professores.

Os trabalhos desenvolvidos dedicam-se a analises sobre a trajetéria da
organizacao curricular brasileira para essas etapas da escolaridade e, em especial,
das atuais propostas de ensino de Matematica, focalizando diferentes variaveis que
intervém na formulacdo de propostas curriculares. Discutem como as diretrizes
veiculadas por documentos oficiais sdo traduzidas na pratica dos professores em
sala de aula e nos livros didaticos. Desse modo, 0 projeto visa também investigar
nao apenas as prescricbes dos documentos oficiais, mas também o curriculo
efetivamente desenvolvido nas salas de aula.

Uma das preocupacdes que emergiram ao longo do desenvolvimento do
projeto refere-se a relagcdo entre processos de mudancga, inovagcdo e
desenvolvimento curricular e os processos de formagdo inicial e continuada de
professores. Embora esses dois processos sejam alvo de estudos importantes na
area de educagdo Matematica, em especial o da formacdo de professores,
geralmente tais estudos séo feitos isoladamente.

A leitura de autores como Garcia (1998) que discute a necessidade de integrar

a formacao de professores em processos de mudanca, inovacao e desenvolvimento
curricular despertou o interesse do grupo de pesquisa pelo tema e mostrou que o
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problema é bastante comum também em outros paises. Esse autor considera que a
formacao de professores deve ser analisada em relacdo com o desenvolvimento
curricular e deve ser concebida como uma estratégia para facilitar a melhoria do
ensino. Garcia cita Escudero (1992) que se refere a dissociacdo que existe
atualmente entre os processos de mudanca curricular e a formacéo de professores.
Do ponto de vista de Escudero,

"a formacdo e a mudanca tem de ser pensadas em conjunto; como duas
faces da mesma moeda. Hoje é pouco defensdvel uma perspectiva
sobre a mudanca para a melhoria da educacdo que ndo seja, em si
mesma, capacitadora, geradora de sonho e compromisso, estimuladora
de novas aprendizagens e, em suma, formativa para os agentes que
tém de desenvolver na pratica as reformas. Simultaneamente, a
formacdo, se bem entendida, deve estar preferencialmente orientada
para a mudanca, ativando reaprendizagens nos sujeitos e na sua
pratica docente que dever ser, por sua vez, facilitadora de processos de
ensino e de aprendizagens dos alunos” (Escudero, 1992, p.57, apud
Garcia 1998, p.28)

Ao reconstituir a trajetdria histérica das reformas curriculares no Brasil,
incluindo o periodo mais recente, constatamos que a participacdo e o envolvimento
dos professores que atuam em sala e aula no processo de elaboracéo, discusséo e
implementacéo de inovacdes curriculares sempre foi bastante restrita.

Desse modo, muitas questbes podem ser formuladas a respeito das relagdes
entre a implementacdo de inovacdes curriculares e a participacdo de professores.
Dentre elas, destacamos: Por que professores aparentam ser resistentes as novas
idéias que, em geral, sdo veiculadas nos documentos curriculares? A pouca
participacdo dos professores no processo de discussao de propostas pode ser um
dos elementos responsaveis por essa “resisténcia”? Como essa resisténcia poderia
ser enfrentada?

Neste artigo, com base em pesquisa documental que realizamos, em alguns
dados coletados no ambito do grupo de pesquisa e ainda em nossas experiéncias
em processos de reformas curriculares?, reunimos alguns elementos da trajetéria
histérica das reformas buscando evidenciar essa relacado entre implementacao de
inovagdes curriculares e o envolvimento de professores que ensinam Matematica
nesse processo.

2 Ao longo das décadas de 70 e 80 participamos de projetos de implementacdes curriculares na
Secretaria de Educacdo do Estado de Sao Paulo. Integramos a equipe de coordenacdo e de
elaboracao dos Parametros Curriculares Nacionais, para o Ensino Fundamental e para a Educacao
de Jovens e Adultos, do Ministério da Educacdo do Brasil, no periodo de 1995 a 2002. Em 2007,
coordenamos um programa de orientac8es curriculares e definicdo de expectativas de aprendizagem
desenvolvido pela Secretaria Municipal da cidade de S&o Paulo.
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2. Reformas curriculares: processos de mudanca

Os termos “reorientacdo”, “inovacao”, “revisdo” sao inerentes aos processos de
reformas curriculares. Poder-se-ia interpretar que quando um reforma curricular é
posta em acédo isso acontece em funcdo da constatacdo de que algo nao vai bem e
precisa ser modificado. A retrospectiva das reformas, no entanto, mostra que nem
sempre iSSO ocorre ou, pelo menos, nem sempre as motivacdes ficam tao explicitas
nos documentos curriculares.

No Brasil, de modo geral, as reformas de projetos curriculares das disciplinas,
sdo atreladas a alteracGes na estrutura do sistema de ensino como, por exemplo, a
expanséao do periodo de escolaridade obrigatdria. Outra motivacao para as reformas,
num periodo mais recente, € a necessidade de organizar curriculos que se adaptem
as avaliacGes internacionais, e ndo o contrario. Esse fato, que ocorre em diferentes
paises, € destacado por Keitel e Kilpatrick (1998):

As investigacdes comparativas internacionais tém-se tornado cada vez
mais sofisticadas. Em conjunto com os julgamentos dos especialistas
sobre o modo como o curriculo da Matematica deve ser representado
internacionalmente, tém sido feitas andlises cuidadosas de documentos
oficiais e materiais escritos. Foram efetuadas analises a variaveis como
o0 tempo reservado para varios tépicos em diferentes sistemas, a
propor¢cao de sistemas que tratam um dado topico em cada ano, a
forma como varia, nos manuais, 0 espac¢o concedido a um tdpico, e
como difere a organizacdo dos manuais nos diferentes sistemas.
Mesmo assim, o curriculo internacional idealizado, definido por um
conjunto comum de tarefas organizadas por topicos de conteudo,
continua a ser a norma para medir o desempenho. Ndo é concedida
nenhuma tolerancia pelo fato de existirem objetivos, questdes, historias
e contextos que sdo diferentes entre os curriculos de Mateméatica dos
sistemas em estudo. Ninguém aborda realmente em que medida os
alunos de um dado sistema estdo aprendendo o curriculo de
Matematica que o seu sistema lhes oferece®.

Esses mesmos autores destacam um ponto bastante importante sobre a
participacdo dos professores, quando fazem referéncia a “curriculos planejados” e
“curriculos implementados”:

Uma tentativa para lidar com a complexidade curricular foi a de distinguir
entre o curriculo planejado e o curriculo implementado. Uma distincao
entre o curriculo planejado (tal como esta representado em documentos
oficiais, manuais, ou em ambos) e o curriculo implementado (normalmente
medido através de questionarios aos professores) foi feita no Second
International Mathematics Study — SIMS (Travers e Westbury, 1989). A

® In: The Rationality and Irrationality of International Comparative Studies. Christine Keitel e Jeremy
Kilpatrick. Capitulo 16. International comparisons in mathematics education (studies in mathematics
education series 11, pp. 241-256). Editado por G. Keiser, E. Luna e I. Huntley e publicado pela Falmer
Press (Londres) em 1998.
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distingéo j& tinha sido antecipada no First International Mathematics Study
— FIMS (Husén, 1967) — pela utilizacdo de classificacBes dos professores
das oportunidades de aprendizagem dos conteudos relativos a cada item
testado. Apesar dos termos planejado e implementado transportarem a
infeliz conotacdo de que as Unicas intencdes que contam sao as oficiais, e
de que os professores ndo passam de meros executores gue implantam no
terreno planos de outras pessoas, esta distin¢cdo foi util, na medida em que
ajudou a distinguir o planejado do que é a realidade curricular.

Em artigo publicado em 2003, destacamos que no Brasil, um fendmeno comum
a diferentes niveis do sistema de ensino é a introducdo, em determinados periodos,
de mudancas curriculares que nédo tém o apoio de experiéncias concretas anteriores
nem o envolvimento dos professores, protagonistas de sua implementagao.
Historicamente, uma das marcas das politicas publicas brasileiras no que se refere a
questdes curriculares é, sem duavida, a falta de acdes de implementacdo curricular,
como se novas idéias se transformassem em pratica num passe de magica. Além da
auséncia de acbes de implementacdo, outra marca € a falta de
acompanhamento/avaliacdo das inovacdes propostas, 0 que nao permite fazer um
“julgamento” adequado, contabilizando acertos e erros.

Em funcédo disso, destacamos algumas consequéncias bastante conhecidas: a
convivéncia “eterna” de curriculos prescritivos (os dos documentos oficiais) e 0s
curriculos reais (os da sala de aula, que os professores realizam) e a falta de dados
consistentes para promover as mudangas necessarias ou investir fortemente naquilo
gue vem dando bons resultados.

Enfatizamos ainda a presenca de um descompasso freqiente entre as
orientagdes curriculares e as avaliagdes institucionais no Brasil. Geralmente, as
avaliacbes pautam-se em matrizes curriculares elaboradas especialmente com a
finalidade de “medir” algumas competéncias dos estudantes, deixando de avaliar (as
vezes pelas proprias limitacdes de uma prova) outras competéncias importantes, em
particular as que envolvem, por exemplo, atitudes, valores etc. Ademais, cobram o
dominio de conteldos matematicos, que nem sempre 0s professores trabalharam
em sala de aula por falta de orientagbes curriculares mais claras. O baixo
desempenho dos estudantes divulgado pelos 6rgdos de avaliacdo provocam
espanto e inquietude na sociedade, sem no entanto aprofundar as causas dessa
ocorréncia: a auséncia do debate curricular nos sistemas de ensino e nas escolas.

3. Os professores e as reformas curriculares

Os termos “saberes”, “conhecimentos”, “concepc¢des”, “crencas” tém sido objeto
discussOes tedricas de varios autores que estudam a formacéo de professores e que
procuram caracterizar cada um deles para melhor compreender as variaveis que
interferem na formacao e na atuacéo profissional docente. Embora esse nao seja o
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foco deste artigo, indicaremos os autores que tomamos como referéncia na
utilizacao desses termos.

Destacamos inicialmente a contribuicdo de Thompson (1992), sobre o fato de
gue o conhecimento dos professores para ensinar Matematica esta muito ligado as
crengas e concepgdes que eles tém sobre a Matematica e seu ensino. Para essa
autora, tanto as concepg¢fes como as crencas tém uma componente cognitiva, mas
a diferenca entre elas € que as primeiras sdo mantidas pelas convic¢bes, sao
consensuais e tém procedimentos para valorizar sua validade e as segundas nao.

Ball (1991), por sua vez, considera que 0s pressupostos e crencgas do professor
interagem com o conhecimento que eles tém da Matematica, influenciando a tomada
de decisOes e as acdes do professor para ensinar Matematica.

Para Tardif (2002), as crencas e representacdes que os futuros professores
possuem a respeito do ensino agem como conhecimentos préevios que calibram as
experiéncias de formacao e orientam seus resultados. Tardif (2002, p.72) destaca:

“o professor em sua atuagcdo profissional, baseia-se em juizos
provenientes de tradicbes escolares que ele interiorizou, em sua
experiéncia vivida, enquanto fonte viva de sentidos a partir da qual o
passado lhe possibilita esclarecer o presente e antecipar o futuro”.

Elbaz (1983) afirma que todas as espécies de conhecimento do professor sao
integradas e filtradas pelos valores e crencas pessoais, constituindo assim, um
saber que orienta a pratica profissional.

Cury (1999) chama a atencao para o fato de que para os termos “concepcdes”
e “crencas” ndo ha definicbes unanimes e que muitas vezes sdo até conflitantes.
Com relacéo as concepcgdes de professores de Matematica, Cury (1999) afirma que

os professores de Matematica concebem a Matematica a partir das
experiéncias que tiveram como alunos e professores, do conhecimento
que construiram, das opinides de seus mestres, enfim das influéncias
sécio-culturais que sofreram durante sua vidas, influéncias que vém sendo
construidas passado de geracdo para geracdo, a partir das idéias de
fildsofos que refletiram sobre a Matematica. (CURY, 1999, p. 40)

A autora comenta ainda que a essas idéias somam-se todas as opinides que
os professores formam sobre a Matematica como disciplina, sobre seu ensino e
aprendizagem, sobre seu papel como professores de Matematica, sobre o aluno
como aprendiz, idéias essas nem sempre bem justificadas. (CURY, 1999, p. 41)
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4. Reformas curriculares no Brasil: o que trouxeram de novo?
como os professores foram incorporados?

A pesquisa de documentos que permitem reconstituir partes da historia das
reformas curriculares no Brasil evidenciam dois importantes marcos, na primeira
metade do século XX. A chamada reforma Francisco Campos, em 1931 e a reforma
Gustavo Capanema, em 1942. Na primeira, o educador brasileiro Euclides Roxo
teve papel importante, ao propor a unificacdo dos campos matematicos - Algebra,
Aritmética e Geometria - numa Unica disciplina, a Matematica, com a finalidade de
aborda-los de forma articulada inter-relacionada, uma vez que anteriormente cada
um deles era estudado como disciplina independente. Roxo defendeu ainda a idéia
de que o ensino da geometria dedutiva deveria ser antecedido de uma abordagem
pratica da geometria. Se na Reforma Francisco Campos, a concepc¢ao de curriculo
foi ampliada para além da mera listagem de conteudos a serem ensinados, incluindo
uma discussdo de orientacdes didaticas, na reforma seguinte, de 1942, essas
inovacdes ndo se mantiveram, o que revela que as decisdes curriculares, no Brasil,
foram historicamente, marcadas por procedimentos bastante questionaveis,
influenciados por questdes politicas ou influéncias de poder de alguns grupos ou
mesmo de pessoas.

Na histéria mais recente, que sera objeto de nossa analise, podemos identificar
trés periodos marcantes: o primeiro, caracterizado pela influéncia do Movimento
Matematica Moderna (de 1965 a 1980); o segundo, caracterizado por reformas que
buscavam se contrapor ao ideario do Movimento Matematica Moderna (de 1980 a
1994) e lideradas por Secretarias Estaduais e Municipais de Ensino; o terceiro,
organizado em nivel nacional e consubstanciado num documento divulgado ao
conjunto das escolas brasileiras, denominado Parametros Curriculares Nacionais (a
partir de 1995).

4.1. O periodo de influéncia da Matematica Moderna

O Movimento Matematica Moderna foi, sem sombra de ddvida, um dos
principais marcos de reformas, provocando alteracdes curriculares em paises com
sistemas educativos e realidades diversas. No Brasil, a Matematica Moderna foi
veiculada inicialmente por meio de livros didaticos, sem adequada preparacdo dos
educadores nem suficiente discussao de seus propésitos. A Matematica Moderna
surgiu no Brasil como substituta definitiva da velha Matematica, com a qual parecia
nao manter relacéo alguma.

As primeiras manifestagcoes oficiais da introducdo de novos programas bem
como a introducdo da linguagem da Matematica Moderna, destinada aos alunos da
escola secundaria, foram feitas nos Congressos Brasileiros do Ensino de
Matematica, realizados em Salvador (1955), Porto Alegre (1957), Rio de Janeiro
(1962) e Belém (1967), com a participacao de grupos restritos de professores.

.
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No artigo "Introducdo da Mateméatica Moderna no Brasil", Oswaldo Sangiorgi,
professor de Matematica e um dos pioneiros na divulgacdo do movimento no Brasil,
relata:

“...nos dois primeiros congressos, o problema da introducédo da Matematica
Moderna foi tratado como um simples aceno traduzido em algumas
resolucdes aprovadas em plenario e, no realizado no Rio de Janeiro, foram
aprovadas decisfes no sentido de serem experimentadas estas novas
areas da Matematica e os resultados serem apresentados no congresso
seguinte; foi no congresso de Belém que se tratou com objetividade a
introducdo da Matematica Moderna no ensino secundario”. (p. 9).

No sistema de ensino publico do Estado de Sdo Paulo, a presenca da
Matematica Moderna ficou especialmente registrada na elaboracdo dos chamados
Guias Curriculares, organizados para orientar as escolas de 1° grau, que se
estruturavam em cursos de oito séries, por forca da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (L.F. n® 5692/71).

Neles, observa-se também a preocupacdo da Secretaria da Educacdo em
oferecer sugestdes de carater metodologico, definir objetivos, além da apresentacao
dos conteudos. Trechos extraidos da "Introducédo” desse documento evidenciam a
tentativa de incorporar algumas criticas que ja vinham sendo feitas a implantacdo da
Matematica Moderna.

Com relacdo a orientacdo a ser dada a Matemética - classica ou moderna —
dizia-se no documento:

“Achamos conveniente dizer algumas palavras quanto a assim chamada
Matemética Moderna. Esse assunto tem dado oportunidade a muitas
polémicas, a nosso ver estéreis. Pensamos que todo problema se resume
na infeliz escolha do nome: Matematica Moderna. A Matematica ndo é
moderna, nem classica: é simplesmente a Matematica. Ocorre que, como
muitas outras ciéncias, ela experimentou nos Gltimos tempos uma
evolucdo extraordinaria, provocando uma enorme defasagem entre a
pesquisa e o0 ensino da matéria. O que deve ser feito, e isso é importante,
€ uma reformulacdo radical dos programas, para adapta-los as novas
concepgles surgidas, reformulacdo essa que deve atingir as técnicas e
estratégias utilizadas para a obtengdo dos objetivos propostos. Nessa
acepcéo, achamos que o movimento que levou a uma orientacdo moderna
no ensino da Matematica é irreversivel, no sentido de um maior dinamismo
na aprendizagem da mesma, em contraste com a maneira estatica como
era apresentada. Sentimaos, portanto, que a orientacdo dada a um curso de
Matemética deve ser moderna e, para isso, é necessario que se dé énfase,
no estudo da matéria, a certos aspectos que visam destacar a indiscutivel
unidade da Matematica, mostrando-a como uma construcdo Unica sem
compartimentos estanques. Dentre esses aspectos, gostariamos de
evidenciar dois deles, que consideramos de importancia fundamental: o
papel central desempenhado pelas estruturas matemdticas, estruturas
essas que podem ser evidenciadas no estudo dos campos numéricos bem
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como na geometria, e 0 importantissimo conceito de relagdo e, mais
especificamente, o conceito de funcdo, que pode ser abordado ndo sé no
estudo das fungdes numéricas, como também no estudo das
transformacdes geométricas. Além disso, € de importancia primordial
destacar o papel do raciocinio matematico”. (p.171).

O documento explicava ainda:

“Para a apresentacdo do programa foi adotado um agrupamento dos
assuntos que, por ser um programa de transicdo, ndo atinge a unidade
completa que consideramos ideal, mas que pode ser sentida
principalmente no primeiro tema, que é indiscutivelmente o fator unificador
da Matematica. A divisao foi feita em quatro temas enumerados a seguir:

I. Relagbes e funcoes.

II. Campos numeéricos.

lll. Equacdes e Inequacoes.

IV. Geometria.” (p.172)

Para cada tema, foram explicitados os objetivos e a distribuicdo ao longo dos
niveis e séries. A titulo de exemplo, reproduzimos indicacdes referentes ao tema
“Relagbes e funcdes”.

Tema I: Relagfes e Funcgdes
Objetivos

e Adquirir uma linguagem e conceitos que se constituem em elementos
unificadores da Matematica e aplica-los sempre que necessario.

e Desenvolver habilidades de construir e interpretar graficos cartesianos
e diagramas de relacoes.

Nivel | Nivel Il _
Contetido 18, 1228 132 43 A @A 72 (g2
Qonjuntos; elementos; pertinéncia; X X *) X X
diagramas.
Igualdade e inclus&o *) *) *) ) X
Reunido e interseccio * * *) *) X
Particio . 6 O X
Par ordenado;produto cartesiano * * *) * X
Relacbes X X X X X
Propriedades das relacdes: reflexiva,
simétrica e transitiva. Relacdes de *) * *) *) X | X
equivaléncia.
(I;’(raogrré(-:écrlide antissimétrica. Relacéo *) *) *) *) ) | x
Aplicagdes ou funcdes. » *®H ®H *®n X X (® X
Equipoténcia. (*) *) (*) * X

X :indica que o conteudo é trabalhado explicitamente.
(*) : indica que o conteudo é trabalhado implicitamente nas atividades.
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Quanto a utilizacdo da linguagem da Teoria dos Conjuntos no tratamento de
todos os temas, o documento alertava:
“... contribui, como fator unificador, para obtencdo desse objetivo. Cabe
apenas alertar o professor no sentido de ndo transformar essa linguagem
auxiliar em objetivo principal no ensino da disciplina...” (p. 172).

A reforma “Matematica Moderna” no Brasil foi implantada inicialmente, por meio
de sua incorporacdo aos livros didaticos, sem discussdo mais profunda de seus
principios ou finalidades junto aos professores, aos quais foram oferecidos cursos
treinamentos bastante pontuais. Em S&o Paulo, em 1961, foi fundado o Grupo de
Estudos do Ensino de Matematica (GEEM), que englobava em seus quadros
professores universitarios, secundarios, psicologos, pedagogos e trabalhava de
forma cooperativa com a Secretaria de Estado da Educagdo, no treinamento de
professores, procurando conceituar 0s novos métodos de abordagem da
Matematica. Esses “treinamentos” consistiam em ensinar aos professores a
“linguagem dos conjuntos” e passar-lhes sugestdes de como trabalhar com relacées
de pertinéncia, inclusdo, as opera¢des de reunido e intersec¢ao (especialmente com
a utilizacdo de Blocos Ldégicos), as propriedades reflexiva, simétrica, transitiva de
algumas relacgdes.

No entanto, as motivagdes da reforma, sua dimensao internacional e seus
propésitos ndo foram discutidos com a profundidade que sua complexidade exigia.
Como se sabe mesmo em paises como a Francga, a implantacdo dessa proposta
trouxe problemas. O préprio Dieudonné, um dos mentores da reforma, denunciava
em 1974, uma nova escolastica, em seu famoso artigo "Devons-nous enseigner les
mathématiques modernes?"”, publicado num Boletim da APMEP. A aparicdo dessa
nova "escolastica" era uma perversdo. Ela se transformou exatamente naquilo que
eles ndo queriam que fosse. Definir a Matematica como linguagem acabou
orientando seu ensino para a aprendizagem de palavras transformando-o em
discussdo sobre palavras. Em resumo, a reforma acabou se traduzindo bem mais
por um jargdo impenetravel, por um excesso de simbolismo, por austeras
abstracfes, do que por uma pedagogia ativa e aberta, como se pretendia. Outro fato
marcante consta do artigo escrito em 1973, por Choquet, "L’ Ecole libératrice", em
gue ele desabafa:

Eu estou estarrecido com o que constato no ensino da escola primaria e
secundaria. Fui um dos promotores da reforma de ensino da Matematica,
mas 0 que eu preconizava era simplesmente uma poda de galhos mortos,
atravancadores, e a introducdo de um pouco de algebra. Pois bem, em
suma, 0S novos programas e as instru¢des correspondentes sdo mais
satisfatérios que os antigos, em que pesem erros razoaveis: mas, ha toda
uma atmosfera nociva, que tem acompanhado seu desenvolvimento. Em
particular, um ataque contra a Geometria e contra 0s recursos da intuicao:
foi dito aos professores que seria lastimavel que eles estudassem os
triangulos e que a Algebra Linear substituiria toda a velha geometria... o
resultado é tal que, sem uma forte reacdo de base, eu penso que a
geracdo atual de nossa escola receber4d uma formacdo matematica que
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ndo a prepara nem para a pesquisa, nem para a utilizacdo da Matemética

em técnicas ou ciéncias experimentais. (Apud Charlot, 1986, pp.18/19).
Pode-se afirmar que, mesmo com os “treinamentos™ desenvolvidos e os
materiais de apoio veiculados, como uma série de publicacbes da Secretaria de
Educacdo de S&o Paulo, ndo foram suficientes. As mudangas em jogo eram
bastante complexas pois envolviam:

- conhecimentos matematicos desconhecidos dos professores (polivalentes ou
especialistas), como os elementos da teoria dos conjuntos, as estruturas
algébricas, a simbologia etc

- conhecimentos didaticos “novos”, trazidos pela perspectiva construtivista
piagetiana de aprendizagem e por decorréncias como a do uso de materiais
didaticos.

- conhecimentos curriculares trazidos pela necessidade de transformar
programas traduzidos por listagem de conteddos em propostas pedagodgicas
que explicitassem objetivos, conteudo, metodologia e avaliacéo.

Na prética, o que se consolidou foi o trabalho com os conjuntos no inicio de
todas as séries, reprisando sempre 0os mesmos exemplos e buscando “concretizar”
idéias bastante abstratas como as de conjunto, conjunto vazio, conjunto unitario etc.
A resolucdo aritmética de problemas foi colocada de lado e o apoio da algebra foi
proposto desde as séries iniciais, ficando conhecidos como “problemas de
quadradinho” (pois na equacdo que traduzia o problema, a incognita era
representada por um quadradinho no lugar de uma letra). O estudo de Geometria
era feito como tema ilustrativo dos conjuntos ou da algebra e o estudo das medidas
foi complemente abandonado. Positivamente, o que os treinamentos veiculavam era
a preocupacao em tornar a aula de Matematica mais atraente, com o uso de jogos,
de materiais didaticos (como o Material Dourado Montessori, 0os Blocos Légicos, a
escala Cuisenaire, entre outros), embora nem sempre tenham sido explorados
nessa perspectiva.

Do mesmo modo que ndo houve preparacdo adequada para a entrada dos
professores no Movimento Matematica Moderna, também ndo houve discussao
suficiente para que pudessem entender o que estava sendo criticado no trabalho
com 0S conjuntos ou 0s prejuizos acarretados pelo excesso de algebrismo, ou
abandono da Geometria, ou da falta de vinculos com o cotidiano.

4.2. Propostas que orientaram os curriculos nas décadas de 80 e 90

Os anos 80 no Brasil foram marcados politicamente pelo processo chamado de
abertura democratica que colocava fim ao longo periodo de ditadura militar que se

* Termo utilizado na época para a formagcéo de professores.
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implantou em 1964. O novo contexto politico e social era favoravel para a
apresentacao de propostas para a constru¢cao de uma escola inspirada em valores
democréticos, grande aspiracédo da sociedade brasileira.

No caso especifico dos curriculos de Matematica, os debates travados em
torno do Movimento Matemética Moderna, as discussfes motivadas por concepgdes
e distorcdes que ficavam cada vez mais evidentes, impulsionaram Secretarias
Estaduais e Municipais de Educacédo a elaborarem novas propostas curriculares
para o ensino de Matematica.

Na rede publica estadual de S&o Paulo, teve inicio em 1985, 0 processo de
elaboracdo da chamada Proposta Curricular para o ensino de 1° grau. Na
apresentacdo dessa proposta (p.7), eram apresentados 0s principais problemas
diagnosticados:

e a preocupacdo excessiva com o treino de habilidades, com a
mecanizacdo de algoritmos, com a memorizagdo de regras e
esquemas de resolucdo de problemas, com a repeticdo e a imitagao
ndo com uma aprendizagem que se dé, inicialmente, pela
compreensao de conceitos e de propriedades, pela exploracdo de
situacOes-problema nas quais o aluno é levado a exercitar sua
criatividade, sua intuicéo;

e a priorizacdo dos temas algébricos e a redugdo ou, muitas vezes,
eliminag&o de um trabalho envolvendo topicos de Geometria,;

e a tentativa de se exigir do aluno uma formalizacdo precoce e um nivel
de abstracdo em desacordo com seu amadurecimento.

Nessa proposta, conferia-se a Matematica uma dupla funcédo, defendendo-se
gue "ela é necesséaria em atividades praticas que envolvem aspectos quantitativos
da realidade, como sao as que lidam com grandezas, contagens, medidas, técnicas
de célculo " e que "ela desenvolve o raciocinio l6gico, a capacidade de abstrair,
generalizar, transcender o que € imediatamente sensivel" (p. 9).

Outra sugestdo explicitada era a de apresentar o conteudo, em diferentes
niveis de abordagem, em que se procura respeitar a integracdo dos temas a serem
trabalhados, bem como seu desenvolvimento "em espiral”, conforme preconizava
Jerome Bruner (1972). Esse modelo apoiava-se no pressuposto de que qualquer
matéria oferece elementos interessantes para a educacao da criancga, de forma que
algo pode ser ensinada a ela, honradamente, em qualguer momento e que, portanto,
um plano de estudos deve ser elaborado em torno de grandes questdes, principios e
valores que uma sociedade estima dignos do interesse continuo de seus membros.
Defendia-se a idéia de que dominar as idéias basicas e usa-las eficientemente,
exige constante aprofundamento da compreenséo que delas se tem, o que se pode
conseguir aprendendo-se a utiliza-las em formas progressivamente mais complexas.
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Contrariamente as finalidades de mensuracdo dos resultados para fins de
classificacdo do aluno em candidato a aprovagao ou retencdo, a proposta apregoava
que a avaliacdo deveria buscar um diagnéstico do processo de aprendizagem do
aluno e levantar elementos para corrigir distorcbes observadas nesse processo.
Assim, tanto os progressos como as dificuldades de aprendizagem do aluno
deveriam ser observados por constituirem parametros importantes e permanentes
para o replanejamento das acfes do professor e aperfeicoamento do seu trabalho
pedagdgico.

A proposta defendia que o conteudo a ser ensinado deveria ser compreendido
como veiculo para o desenvolvimento de uma seérie de idéias fundamentais,
convenientemente articuladas, tendo em vista as grandes metas que sdo a
instrumentacdo para a vida e o desenvolvimento do raciocinio. Tais idéias
fundamentais, como por exemplo, as de proporcionalidade, equivaléncia,
semelhanca, tém como suporte, muitas vezes, mais de um assunto da lista de
conteudos. Elas, no entanto, é que sdo fundamentais e ndo os assuntos em si.
Embora relativizando a importancia de um rol fixo de conteiddos, a proposta
apresentava quadros de conteudo, por série.

Trés grandes temas foram tomados como eixos organizadores do curriculo:

e Numeros— indicando-se como fio condutor a historia da matematica,
em lugar das propriedades estruturais;

e Geometria— explorando-se a manipulagdo dos objetos, o
reconhecimento das formas, as suas caracteristicas e propriedades,
até chegar a uma sistematizacéo.

e Medidas— apontando-se como o fio que tece a juncao entre Nameros e
Geometria.

A participacao dos professores de Matematica da rede publica estadual de Séao
Paulo na construcédo dessa proposta foi bastante significativa. O clima de abertura
politica favorecia e estimulava o envolvimento das bases do sistema educativo, em
especial dos professores. Diferentes versdes do documento, elaborado por uma
equipe de professores de Matematica com assessoria de especialistas da area,
foram submetidas a analise dos professores que também apresentavam suas
criticas e sugestdes.

No entanto, nesse periodo, um principio da reforma confrontou-se com
algumas crencas manifestadas por grupos bastante numerosos de professores. Os
documentos oficiais preconizavam uma educac¢do democratica, que incluisse cada
vez mais as camadas menos favorecidas da sociedade brasileira. No caso da
Matematica, defendia-se que todos os alunos podem aprender e fazer matemética
em sala de aula, o que significa construi-la, fabrica-la, produzi-la. Pretendia-se
enfrentar um problema evidenciado em estudos oficiais, dee que a Matematica era
uma das disciplinas que mais reprovavam alunos, sendo em grande parte
responsavel pela evaséo de estudantes.
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Nesse ponto, sem duavida, um conflito nem sempre explicitado estava
estabelecido: muitos professores revelavam crencas arraigadas como a de que
"Matematica é algo para quem tem dom", para quem € “geneticamente dotado de
certas qualidades” ou de que “é preciso ter um certo capital cultural para atingir o
universo matematico”.

Também na Secretaria Municipal de Educacao de S&ao Paulo, capital, o projeto
denominado "Movimento de Reorientacdo Curricular”, desenvolvido no periodo de
89 a 92, em que a interdisciplinaridade era o eixo do projeto curricular para a acao
pedagdgica da escola, os professores foram envolvidos no debate.

A Secretaria fez uma opc¢ao por "temas geradores” para desenvolver propostas
interdisciplinares. Os temas geradores indicados pelas escolas foram: Transporte,
Moradia, Saude, Saneamento Basico, Trabalho, Lazer, Convivéncia.

Segundo os documentos oficiais publicados pela Secretaria...

“a opcéo pelos temas geradores se traduz numa nova relacdo a ser
estabelecida entre o curriculo da escola e a realidade da comunidade local.
Os temas geradores enunciam situacdes problematicas significativas de
uma dada comunidade que, em sendo trazida para escola, devem ser
compreendidas criticamente, apontando possibilidades de intervencdo
nessa realidade historica... Os temas refletem uma realidade que é global,
interdisciplinar na sua natureza. Por serem situacdes amplas, permitem
uma abordagem interdisciplinar, menos fragmentada possivel, gerando
relagbes entre essa realidade e o conhecimento produzido e acumulado
historicamente pela humanidade, permitindo, ao mesmo tempo, a
compreensdo do tema gerador pela apropriacdo do conhecimento e a
criacdo e/ou reconstrucdo de novos conhecimentos”.

Também neste caso, embora tenha sido incentivada a participacdo dos
professores, na implementacdo surgiram muitas criticas quanto ao que se
considerava um imposicao das articulagdes interdisciplinares que acabava limitando
e descaracterizando o papel das disciplinas para a formac¢éo dos alunos.

De modo geral, nas décadas de 80 e 90, as novas geracdes de professores de
Matematica foram construindo um discurso, provavelmente esclarecedor de suas
concepcOes e crencas. Dentre elas, a mais recorrente foi a de que a Matematica a
ser ensinada tem que estar de acordo com a realidade dos alunos e deve enfatizar
as suas aplicacdes no cotidiano.

4.3. Propostas de &mbito nacional elaboradas no final da década de 1990

De 1995 a 2002, o Ministério da Educacdo desencadeou 0 processo de
elaboracdo de Paradmetros Curriculares Nacionais - PCN, para diferentes niveis e
modalidades de ensino. Também nesse periodo, o Conselho Nacional de Educacéo
apresentou Diretrizes Curriculares Nacionais, com forca de lei. Nesse processo,
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envolto em muita polémica, alguns dilemas classicos da educacdo brasileira
voltaram a discussao.

Um deles refere-se ao carater de centralizacdo ou descentralizacdo que deve
estar presente na tomada de decisdes curriculares. Os programas nacionais
obrigatorios explicitados ao tempo das reformas Campos e Capanema foram sendo
substituidos por guias/propostas nao obrigatorios elaborados pelas secretarias
estaduais e secretarias municipais de educacdo, ao longo das décadas de 70/80.
Essa descentralizacdo, se por um lado tinha aspectos positivos, em termos da
flexibilizacdo curricular e da possibilidade de incluir aspectos regionais, por outro
lado acarretava problemas bastante graves.

Ao deixar essa atribuicdo aos estados e municipios, o reflexo das
desigualdades regionais nos curriculos ficava evidente: regiées mais desenvolvidas
economicamente e socialmente, com maior acesso a produgcdo de conhecimentos
cientificos, reuniam melhores condicbes de elaborar projetos curriculares
contemporaneos, incluindo os avangcos das pesquisas tanto das éareas de
conhecimento especifico, como das areas didatico-pedagdgicas.

Em contrapartida, as demais regides continuavam reproduzindo listas de
conteudos sem maior reflexdo sobre a relevancia destes e sem discutir questées
referentes a sua abordagem. Esse fato foi revelado claramente num estudo feito
pela Fundacgao Carlos Chagas (1996), que buscava identificar o que se ensinava nas
diferentes regides brasileiras a partir da analise de documentos curriculares oficiais.

Nesse estudo constatou-se que a profunda segmentacao social, decorrente da
iniqua distribuicdo de renda, que sempre funcionou como um entrave para que a
populacdo pobre fizesse valer seu direito & educacdo era também um obstéaculo para
gue tivessem acesso a um ensino "contemporaneo” e de qualidade.

Foi por forca da Lei Federal n.° 9.394, em 20/12/96, que se estabeleceu a
competéncia da Unido, em colaboracdo com estados, Distrito Federal e municipios,
de definir diretrizes para nortear os curriculos, de modo a assegurar uma formacao
basica comum. Esse dispositivo legal conduziu a elaboracdo Diretrizes gerais e de
Parametros Curriculares para as diferentes disciplinas escolares. Equipes foram
constituidas para a formulacdo de um texto preliminar que foi analisado e discutido
por professores e especialistas, tanto nas secretarias de educacdo como nas
universidades.

A tarefa implicou no enfrentamento de vérias tensdes e na tentativa de buscar
respostas a questdes como por exemplo: Como construir referéncias nacionais de
modo a enfrentar antigos problemas da educacgéao brasileira e ao mesmo tempo,
enfrentar novos desafios colocados pela conjuntura mundial e pelas novas
caracteristicas da sociedade, como a urbanizagéo crescente? O que significa indicar
pontos comuns do processo educativo em todas as regides mas, a0 mesmo tempo,
respeitar as diversidades regionais, culturais e politicas existentes, no quadro de
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desigualdades da realidade brasileira? Como equacionar problemas referentes a
possibilidade de acesso aos centros de producdo de conhecimento, tanto das areas
curriculares quanto da area pedagdgica, e que se refletem na formacdo dos
professores que colocaram as idéias curriculares em pratica? Que Matematica deve
ser ensinada as criancas e jovens de hoje e com que finalidade? De que modo
teorias didaticas e metodolégicas devem ser incorporadas ao debate curricular, sem
gue sejam distorcidas e tragam prejuizos a aprendizagem dos alunos?

Os Parametros Curriculares Nacionais da area de Matematica para o Ensino
Fundamental (7 a 14 anos) buscaram expressar a contribuicdo das investigacoes e
das experiéncias na area de Educacdo Matematica. Eles explicitaram o papel da
Matematica pela proposi¢cdo de objetivos que evidenciam a importancia de o aluno
valoriza-la como instrumental para compreender o mundo a sua volta e de vé-la
como area do conhecimento que estimula o interesse, a curiosidade, o espirito de
investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para resolver problemas.

Os Parametros indicaram a Resolucao de Problemas como ponto de partida da
atividade Matematica e discutiram caminhos para “fazer Matematica” na sala de
aula, destacando a importancia da Historia da Matemética e das Tecnologias da
Comunicacdo. Apontara também a importancia de estabelecer conexdes entre 0s
blocos de conteldos, entre a Matematica e as outras areas do conhecimento e suas
relacbes com o cotidiano e com os chamados Temas Sociais Urgentes (como Meio
Ambiente, Saude, Pluralidade Cultural, Etica etc). Nesse contexto, as investigacdes
e projetos pilotos, desenvolvidos em &reas como a da Modelagem e da
Etnomatematica, focalizando a interferéncia de aspectos sociais e culturais nos
curriculos, também sado possibilidades de trabalho abertas nesse documento.

Os PCN destacaram a importancia de o aluno desenvolver atitudes de
seguranca com relacdo a prOpria capacidade de construir conhecimentos
matematicos, de cultivar a auto-estima, de respeitar o trabalho dos colegas e de
perseverar na busca de solugbes. Adotaram como critérios para selecdo dos
conteudos sua relevancia social e sua contribuicdo para o desenvolvimento
intelectual do aluno. Indicaram conteddos ndo apenas na dimensdo de conceitos,
mas também na dimensdo de procedimentos e de atitudes. Enfatizaram a
importancia de superar a organizagdo linear dos contedudos e a necessidade de
explicitar as conexdes entre eles, inspirando-se na metafora de construcdo do

conhecimento como "rede".

Ainda em relacdo aos conteudos, os Parametros incorporaram, jA no ensino
fundamental, o estudo da probabilidade e da estatistica e evidenciaram a
importancia da geometria e das medidas para desenvolver as capacidades
cognitivas fundamentais. Os blocos de conteudos para o ensino fundamental sdo os
seguintes: Numeros e Operacdes. Espaco e Forma. Grandezas e Medidas.
Tratamento da Informacéo.
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Os Parametros discutiram orientacbes didaticas relativas a conceitos e
procedimentos matematicos, analisando obstaculos que podem surgir na
aprendizagem de certos conteddos e sugerindo alternativas que possam favorecer
sua superagao.

De modo geral, as propostas apresentadas nos PCN nao significaram um
rompimento radical com as propostas dos anos 80, em termos de seus principios
mais amplos. No entanto, trouxeram alguns aspectos novos, incorporando as mais
recentes contribuicbes das investigagcbes em Educacdo Matematica e que também
esbarram em concepc¢des e crengas de professores.

Os PCN indicam a necessidade de incluir no trabalho da sala de aula, o que se
pode denominar como componentes social e cultural do curriculo, além da
componente simbdlica, conceitual. Nesse contexto, emergem propostas de trabalho
com projetos que estimulem a interpretacdo e explicacdo da realidade, permitindo
aos alunos um processo de andlise critica de valores e idéias, mediante atividades
apresentadas em contextos significativos para os alunos, centradas em problemas
ou tarefas estimulantes referentes ao entorno fisico e social mais amplo. Surgem
também propostas de trabalho de “investigacdo em sala de aula”, com o objetivo de
aproximar o fazer do aluno do fazer matematico, ou seja, de atividades inerentes ao
processo de construcdo histérica do conhecimento, como a experimentacdo, a
validacéo, a comunicagao por escrito da experiéncia, entre outros.

Evidentemente, tais propostas, embora potencialmente interessantes,
pressupunham conhecimentos do professor muito mais amplos e profundos dos que
ele constituiu em sua formacdo. Conhecimentos contemplando ndo apenas uma
diversidade significativa de contetudos, temas, mas também, de métodos de
investigacdo, de aplicacbes, de relacbes com outras areas etc, mostrando a
Matematica como fenémeno cultural e como rica fonte de explicacdes. Sem tais
conhecimentos, idéias como as de interdisciplinaridade ou propostas de se trabalhar
os conteudos de forma contextualizada, acabam sendo distorcidas em sua
implementacdo. E o caso, por exemplo, do entendimento do que vem a ser
contextualizacdo. Observa-se uma relacdo muito forte entre “contextualizacéo” e
“cotidiano/realidade” e ndo de outras possibilidades de contextualizagéo, inclusive as
internas a prépria Matematica, o que pode conduzir a um empobrecimento de outros
aspectos do conhecimento que deixariam de ser tratados nos curriculos, por nao
serem automaticamente usados no dia-a-dia dos alunos.

Outro ponto que ainda encontra resisténcias refere-se ao fato de que o
professor deve identificar conhecimentos prévios e hipéteses levantadas pelos
alunos, com um ponto de partida do trabalho a ser programado para a sala de aula.
As crencas mais frequientes séo as de que os alunos s6 podem resolver problemas
gue ja conhecem, que ja viram resolvidos e que podem tomar como modelo. Essa
convicgao dificulta a aceitacdo de que o ponto de partida da atividade matematica
ndo deve ser a definicdo, mas o problema. E que o problema ndo é certamente um
exercicio em que se aplica, de forma quase mecéanica, uma férmula ou um processo
operatorio. Ainda é bastante discutida a atividade matematica essencialmente
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elaboracdo de hipdteses, de conjecturas, que sdo confrontadas a outras e testadas
na resolucao do problema.

Estudos como os que evidenciam hipéteses que as criancas elaboram sobre as
escritas numericas, sobre as operacgfes, as diferentes formas que encontram para
resolver uma mesma situacao problema também ainda sdo pouco conhecidos pela
grande maioria dos professores. Da mesma forma, pouco se conhece sobre o papel
do erro na aprendizagem dos alunos, as diferencas entre obstaculos didéaticos e
epistemoldgicos que interferem na aprendizagem.

5. Panorama atual

A dificuldade de implementar inovacdes curriculares no Brasil € um dos
problemas mais complexos a serem enfrentados pelos sistemas educacionais
brasileiros em seus diferentes niveis. Em seus estudos KOBASHIGAWA (2006)
revela que professores de Matematica de uma regido do estado de S&o Paulo que
participaram de sua pesquisa embora declarem que conhecem as orientacdes
contidas nos Parametros Curriculares Nacionais, ndo foram capazes de discuti-los
em profundidade e fazem um discurso bastante contraditério a respeito deles.
Embora mostrem concordancia com principios como resolu¢cdo de problemas,
conexdes com temas de outras disciplinas, com o cotidiano e articulagdes internas,
apontam dificuldades em implementéa-las em sala de aula.

No grupo pesquisado, 63% afirmam que planejam suas aulas utilizando os
PCN, enquanto 22% utilizam parcialmente e 15% n&o utilizam em seu planejamento.
Para ilustrar, transcrevemos alguns depoimentos do estudo de KOBASHIGAWA?:

“Sim, procurando orientar 0s objetivos e estratégias por eles, de forma que
ocorra a contextualizacdo tendo como prioridade o cotidiano do aluno.”
(S26)

“Sim, existe uma necessidade no uso, pois enriqguece o planejamento
deixando-o “amarrado” com o que devemos ensinar e contextualizar com
0S nossos alunos.” (S65)

“Sim, procuro sempre as orientacfes, além disso utilizo jogos mateméticos,
paradidaticos (Histéria da Matematica), jornal (encartes), problemas
(resolucéo praticas), filmes (muito utilizados nos grupos de reforgo).” (S62)

“Sim, como inspiracao e roteiro.” (S25)

“Nao discordo, porém acho muito extenso(o PCN) e nem sempre ha
aplicabilidade possivel no atual ano letivo.” (S2)

“Nao se trata de discordar, mas encontro dificuldades para coloca-lo em
pratica.” (S46)

“Nao concordo com o uso de calculadora no ensino fundamental.” (S18)

® Pesquisadora integrante do Projeto de Pesquisa “Formacdo de Professores e Inovacdes

Curriculares nos Ensinos Fundamental e Médio” mencionado no inicio do texto, que envolveu 70
professores de Matematica.
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“Nao conheco os PCN direito, dei uma olhada mas foi muito superficial.
Acho que isso tem que estudar durante muito tempo. E um livro, ele
assusta para mim que sou de exatas ... Para maioria, acho que é possivel,
ou entdo para o pessoal que gosta de ler , eu ndo gosto de ler ... Eu gosto
de ler resumo ...Eu tenho dificuldade. Eu acho muita coisa.” (S63)

“Nés discutimos sim, no comeco do ano, durante o planejamento, mas
ainda existe muita resisténcia, muitos ndo conhecem e pedem, uns
pegaram, leram, comentaram, mas outros nao se interessaram...” (S7)

“O problema maior é que nés aprendemos de um jeito e temos que ensinar
de outro modo, e esse novo cria um atrito dentro da gente, eu pelo menos
qgue sou 0 mais velho aqui de todos, aprendi de um método arcaico: tinha
um tablado na frente.... e com medo danado, pois 0 professor era o ser
supremo, o dono da verdade... Hoje ndo, 0 que nés ensinamos no ano, o
aluno aprende em meia hora pela Internet e isso cria um atrito em nos
mesmaos, pois as vezes queremos até estar mudando, trazendo o novo,
mas o intimo nosso ndo permite, fica na davida, talvez sejam os motivos
das interroga¢cfes dai... Eu acho que o aluno também esta com falta de
perspectiva de vida, pois no meu tempo a gente via professor com casa
prépria, carro do ano, bem de vida... Hoje ndo, 0 que a gente vé bem de
vida é o analfabeto que joga bola e mal sabe escrever o nome; o traficante,
0 assaltante de banco... Essa falta de perspectiva de emprego é que
desmotiva o aluno para o estudo.”(S57)

“A gente leu e entende, agora na sala de aula a coisa acontece diferente,
na sala de aula, vocé se depara com alguns problemas que a gente péara e
pensa como vou aplicar isso nesse problema, nessa situacdo? O que
preciso fazer com que meu aluno se interesse por isso? Que caminho devo
seguir? E uma série de pontos de interrogacdo e vocé sozinho fica dificil.
Eu acho que deveria ser colocado em discussdo com os professores de
Matemética, mas no sentido de achar solu¢des para 0 hosso do dia a dia
dentro disso aqui (PCN)” (S26)

No segundo semestre de 2007 participamos, como consultora, de um
Programa desenvolvido pela Secretaria Municipal de S&o Paulo denominado
“Orientacdes curriculares e proposicdo de expectativas de aprendizagem para o
ensino fundamental” que tinha como objetivos contribuir para a reflexdo e discussao
sobre o0 que os estudantes precisam aprender, relativamente a cada uma das areas
de conhecimento e subsidiar as escolas no processo de selecdo e organizacédo de
contetdos de ensino mais relevantes a serem trabalhados ao longo dos nove anos
do Ensino Fundamental e que precisam ser garantidos a todos os estudantes (na
faixa de 6 a 14 anos).

Um conjunto de expectativas de aprendizagem forma submetidos a discussao
dos professores que deveriam analisa-los em funcao de critérios como por exemplo
relevancia social, potencialidade para a formacdo dos alunos e acessibilidade. A
tabulacéo dos resultados das escolas mostraram que as solicitagdes de exclusdo ou
modificacdo referem-se a temas que tradicionalmente ndo sdo desenvolvidos na
sala de aula ou porque sé@o “novos” no curriculo como o “Tratamento da Informag&o”
ou porque os professores tém grande dificuldade em ensina-los como € o caso dos
contetdos de Geometria. Com relacao as turmas de Ciclo | (alunos da faixa de 6 a
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10 anos) revelou-se uma perspectiva ainda muito forte de que nos anos iniciais
basta ensinar os “nimeros” e as “quatro operacdes”. No Ciclo Il (alunos da faixa de
11 a 14 anos) os resultados foram similares, no sentido de manter os contetdos
tradicionais, particularmente os que envolvem manipulacdes algébricas. Ainda foi
possivel observar muita resisténcia em relacdo a expectativas de aprendizagem que
envolviam “leitura e escrita” nas aulas de matematica e as que faziam mencéo ao
uso da calculadora, que ainda € vista como algo “perigoso” para a aprendizagem em
Matematica. O argumento mais freqlente utilizado para exclusdes, tanto no Ciclo |
como no Ciclo Il, foi o de que “os estudantes ndo sdo capazes de aprender as
nocdes matematicas envolvidas (particularmente as relacionadas a geometria,
grandezas e medidas e tratamento da informacéo).

6. Comentarios finais

Como vimos, no periodo do Movimento Matematica Moderna, o que se colocou
em pratica estava distante de ser um ensino renovado e democratico da Matematica,
preparando o aluno para a compreenséo da ciéncia, mas um ensino formalizado ao
extremo, decepado de todo suporte intuitivo, apresentado a partir de situagbes
artificiais e, além de tudo, bastante seletivo.

No periodo que sucedeu o declinio da Matematica Moderna, as concepgdes
norteadoras das propostas novas propostas como a resolucdo de problemas, a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade, passaram a fazer parte do discurso dos
professores sem, no entanto, alterarem suas praticas.

Assim, ao longo do tempo, o processo de implementacdo de inovacdes
curriculares mostrou um grande distanciamento entre o que se pretendia e 0 que de
fato é desenvolvido em sala de aula.

Sem duvida, no Brasil, ha fatores bastante decisivos como os referentes a
baixos salarios, extensas jornadas de trabalho, rotatividade de professores nas
escolas, que interferem negativamente num processo de constru¢cdo de um projeto
curricular e que ainda néo foram devidamente equacionados pelas politicas publicas
gue deveriam tratar da valorizacdo dos professores.

No entanto, para nd0s educadores matematicos que atuamos na formacao
inicial e continuada de professores, h4 um ponto estratégico que precisa ser
considerado: € freqlente, entre egressos dos cursos de Licenciatura em
Matematica, um desconhecimento completo sobre debates curriculares. Excluido
desse debate, o professor tem enormes dificuldades em refletir sobre os processos
que, historicamente, imprimiram a efetivacdo das propostas curriculares, o carater
de selecdo de conteidos e montagem de tarefas, a serem desenvolvidas
cronologicamente, numa sequUéncia linear, sem considerar as finalidades da

educacédo, a reconstrucdo de conhecimentos pelos alunos e sem as necessarias
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elaboracdes na transmissdo de conhecimentos, considerando-se a amplitude do
capital cultural disponivel e as diferencas naturais entre geracoes.

Faz algum tempo Shulman (1992) alertou para o fato de que o professor deve
compreender a disciplina que vai ensinar a partir de diferentes perspectivas. E
incluiu o conhecimento do curriculo como uma das vertentes do conhecimento do
professor. Considero fundamental destacar a importancia de que nos cursos de
formacdo inicial de professores de Matematica passemos a considerar a
necessidade de integrar os futuros professores na discussdo sobre curriculos e
sobre as formas de implementacéo.

Outra medida importante € a de debater com professores de diferentes paises,
sobre as algumas questdes formuladas ao inicio deste artigo: Por que professores
aparentam ser resistentes as novas idéias que, em geral, sdo veiculadas nos
documentos curriculares? A pouca participacdo dos professores no processo de
discussdo de propostas seria um dos elementos responsaveis por essa
“resisténcia”? Como essa resisténcia poderia ser enfrentada? Essa foi a grande
motivacdo que me levou a escrever este artigo, atendendo ao amavel convite da
UNION.
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