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RESUMO

A presente tese tem como objetivo sinalizar as influéncias da Educacdo Matematica nos
Curriculos de Matematica prescritos da Educacdo Basica do Brasil e da Educacdo Basica
e Média Superior do México por meio de estudos comparativos. O estudo tratado no
ambito metodoldégico de carater qualitativo foi realizado utilizando pesquisas em
documentos oficiais e de realizacdo de entrevistas com pesquisadores colaboradores na
organizacao e desenvolvimento de Curriculos de Matematica, formadores de professores
de Matematica e professores que ensinam Matematica, brasileiros e mexicanos. Os
documentos oficiais pesquisados que prescrevem os Curriculos de Matematica desses
paises, como no Brasil os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, e no México
os Programas de Estudos de Matematica, foram submetidos a uma andlise comparativa
na perspectiva da Educacdo Comparada. As entrevistas foram utilizadas com o propdsito
de identificar as concepcdes dos professores sobre o Curriculo de Matematica e qual
Matematica estd sendo utilizada em sala de aula. O estudo comparado dos documentos
mostra uma similaridade nas questdes de conteudos matematicos, de orientacGes didaticas
e metodoldgicas, mas a finalidade da Matematica presente nesses Curriculos aponta como
diferenca, a formacdo do aluno para exercicio da cidadania, no Brasil, e a formacéo do
aluno centrado no conhecimento matematico, no México. As concepcdes sobre o
Curriculo de Matematica dos entrevistados direcionam para uma visdo de curriculo
dindmico e que respeite 0s costumes e as necessidades locais, e que os livros didaticos
sdo grandes influéncias nas aulas dos professores que ensinam Matematica. Portanto,
encontramos diferenca na estruturacdo do ensino de Brasil e México, e notamos que ha
influéncias da Educacdo Matematica nos Curriculos de Matematica prescritos, tais como,
0 uso da Resolucdo de Problemas, da Interdisciplinaridade, da Contextualizacdo, da
Modelagem Matemaética, da Didatica da Matematica francesa, das Tecnologias e da
Historia da Matematica.

Palavras-chave: Educacdo Matemaética, Curriculos de Matematica, Educacdo
Comparada, Brasil e México.



SILVA, M. N. Mathematics Education in Latin America: A Mathematics Curricula of
comparative study of Brazil and Mexico. 2017. Thesis (Doctorate in Mathematics
Education) - Studies Program Postgraduate in Mathematics Education - Pontifical

Catholic University of S&o Paulo. Séo Paulo.

Abstract

The present thesis aims to show the influences of Mathematics Education in the
prescribed Mathematics Curricula of the Basic Education of Brazil and of the Basic and
Higher Education of Mexico through comparative studies. The qualitative
methodological study was carried out using researches in official documents and
interviews with collaborating researchers in the organization and development of
Mathematics Curricula, teachers of Mathematics teachers and teachers who teach
Mathematics, Brazilians and Mexicans. The official documents surveyed that prescribe
the Mathematics Curricula of these countries, as in Brazil the National Curriculum
Parameters of Mathematics, and in Mexico the Programs of Mathematics Studies, were
submitted to a comparative analysis from the perspective of Comparative Education. The
interviews were used with the purpose of identifying teachers' conceptions about the
Mathematics Curriculum and which Mathematics is being used in the classroom. The
comparative study of the documents shows a similarity in the questions of mathematical
contents, of didactic and methodological orientations, but the purpose of the Mathematics
present in these Curricula points as difference, the formation of the student to exercise
the citizenship, in Brazil, and the centered student formation in mathematical knowledge,
in Mexico. The conceptions of the Mathematics Curriculum of the interviewees point to
a dynamic curriculum vision that respects local customs and needs, and that textbooks are
great influences in the classes of teachers who teach Mathematics. Therefore, we find a
difference in the structuring of teaching in Brazil and Mexico, and we note that there are
influences of Mathematics Education in the prescribed Mathematics Curricula, such as
the use of Problem Solving, Interdisciplinarity, Contextualization, Mathematical
Modeling, French Mathematics, Technologies and History of Mathematics.

Keywords: Mathematics Education, Mathematics Curriculum, Comparative Education,
Brazil and Mexico.
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Resumen

Esta tesis tiene como objetivo sefialar las influencias de las matemaéticas educacion
matematica Curriculum prescritas en la Educacion Basica de Brasil y Educacion Bésica
y Superior Promedio México a través de estudios comparativos. El estudio se refirio al
marco metodologico de la investigacion cualitativa se realizd utilizando documentos
oficiales y entrevistas con los investigadores que colaboran en la organizacion y el
desarrollo curricular Matematicas, formadores de profesores de matematicas y los
profesores que ensefian matematicas, brasilefios y mexicanos. Los encuestados
documentos oficiales que prescriben el programa de matematicas de estos paises, como
Brasil Normas Curriculum Nacional de Matematicas y Matematicas en los programas de
Estudios México, fueron sometidos a un analisis comparativo desde la perspectiva de la
educacion comparada. Las entrevistas se utilizan con el propoésito de identificar las
concepciones del plan de estudios de Matematicas y Matematicas que se esta utilizando
en el aula de los maestros. El estudio comparativo de los documentos muestra una
similitud en los temas de contenido matematico, guias didacticas y metodologicas, pero
el propdsito de las matematicas presentes en estos puntos como Curriculos diferencia,
educacion de los estudiantes para la ciudadania en Brasil y la formacion de centrado en
el estudiante en el conocimiento matematico en México. Las concepciones del curriculo
de matematicas de los encuestados apuntan a una vision dinamica curricular y respeta las
costumbres y necesidades locales, y que los libros de texto son grandes influencias en las
clases de los profesores que ensefian matematicas. Por lo tanto, hemos encontrado
diferencias en la estructura de la ensefianza de Brasil y México, y observamos que hay
influencias de las matematicas educacion matematica Curriculum en prescrito, tales como
el uso de la solucién de problemas, la interdisciplinariedad, el contexto, la Modelacion
Matematica, de la didactica matematicas francés, Tecnologia e Historia de las
matematicas.

Palabras clave: La educacion matematica, Curriculum Matematicas, Educacion
Comparada, Brasil y México.
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INTRODUCAO

Aprender a leer es lo mejor que me ha
pasado en la vida

Mario Vargas Llosa

O presente trabalho de pesquisa estd vinculo ao Programa de Estudos Pos-
graduados em Educacdo Matematica da Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo, e
faz parte de um projeto maior chamado “Pesquisas comparativas sobre organizacdo ¢
desenvolvimento curricular na area de Educacdo Matematica, em paises da América
Latina”. A proposta foi idealizada pela professora doutora Célia Maria Carolino Pires, na
qual a pesquisadora relata os principais direcionamentos:

Propusemos entdo como objetivos do Projeto de Pesquisas (1) identificar
aspectos comuns e especificidades dos curriculos de Matematica em cada um
desses paises e as formas de organiza¢do; (2) identificar os principais impactos
da Educacdo Matemética na formulagdo de curriculos prescritos; (3) buscar
dados que evidenciem a adesdo ou a rejeicdo dos professores de Mateméatica
as orientagBes curriculares prescritas nos documentos oficiais; (4) buscar
indicios referentes aos curriculos que realmente se efetivem nas salas de aula.
Tais objetivos levaram a formulagdo das seguintes questdes norteadoras: qual
Matemética estd sendo proposta a ser ensinada a criangas e jovens de paises
latino-americanos neste inicio de milénio? Que pressupostos norteiam os

documentos curriculares em paises latino-americanos? Como se da o processo
de implementagdo curricular nesses paises? (PIRES, 2013, p.513).

Nesses direcionamentos o projeto elenca pesquisadores doutorandos visando uma
analise critica da organizacdo, do desenvolvimento, da implementacéo e da influéncia da
Educacdo Matematica nos Curriculos de Matematica da Educacdo Bésica e/ou Média

Superior.

O projeto iniciou-se no ano de 2009. A partir dai alguns dos trabalhos desse
projeto maior ja foram concluidos, e apontam similaridades e diferencas nos Curriculos
de Matematica de paises pesquisados, como no caso de Brasil e Chile (CERQUEIRA,
2012), Brasil e Paraguai (DIAS, 2012), Brasil e Argentina (OLIVEIRA, 2013), Brasil e
Uruguai (ROSENBAUM, 2014), Brasil e Peru (ATHIAS, 2015) !. Esses estudos

! Trabalhos disponiveis em https://sapientia.pucsp.br/simple-
search?filterquery=%5B2010+TO+2016%5D&filtername=datelssued&filtertype=equals
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sinalizam tendéncias de resolucéo de problemas e o uso de tecnologias, e suas diferencas

estdo na forma de implementacéo e do desenvolvimento curricular.

O inicio desse nosso trabalho de pesquisa dentro de um projeto maior deu-se no
ano de 2013, e a nossa referéncia do estudo comparativo estava entre Brasil e Venezuela.
Mas, apds o falecimento do presidente venezuelano Hugo Chavez, a situacdo politica e
econémica no pais se gravou. No ano de 2014 a Venezuela comeca a ter uma onda de
manifestagdes violentas por vérias cidades, inclusive na capital Caracas. Essa onda é uma
reacdo ao sucessor de Hugo Chavez, Nicolas Maduro, por parte dos opositores, entre um
eles um contingente de estudantes, que questionavam a atuacdo do governo Maduro na

conducdo politica do pais.

Portanto, para n6s como pesquisadores, a coleta de dados no pais venezuelano
ficou de fato dificil, pois havia relatos nos noticiarios que as condi¢cdes na Venezuela
estavam piorando. Escassez de alimentos, produtos de higiene, falta de remédios,
cancelamento de voos, travessia de venezuelanos na fronteira com o Brasil para compra
de produtos. Essa situacdo nos influenciou na decisao de que a Venezuela ndo estava em

um momento adequado para que a nossa pesquisa fosse realizada.

Entdo, em nossas conversas para refletir sobre um novo pais e realizar o nosso
propdsito, fizemos a escolha do México. A escolha do pais mexicano aconteceu devido
ao fato de que, no tocante de pertencer a um projeto maior, ele € membro da FISEM
(Federacién Iberoamericana de Sociedades de Educacion Matematica). A citada
instituicdo agrega os paises: Argentina, Bolivia, Brasil, Chile, Cuba, Colémbia, Equador,
Espanha, México, Paraguai, Peru, Portugal, Republica Dominicana, Uruguai e
Venezuela. O México tem duas sociedades federadas ao FISEM, que séo ANPM —
Associacdo Nacional de Professores de Matematica — e a AMIUTEM — Associacao
Mexicana de Investigadores do Uso de Tecnologia em Educacdo Matematica. Outro fator
que foi bastante determinante para escolha do pais foi o contato com pesquisadores do
departamento de Matematica Educativa pelo Centro de Investigacdo de Estudos
Avancados (CINVESTAV), na capital mexicana, pois muitos estudos em Educagéo

Matematica vém sendo realizados nesse centro de investigagao.

No dialogo das questdes que emergem, relativas aos estudos comparativos de
Curriculos de Matemaética, deve-se levar em consideracdo que as mudancas curriculares

nos ultimos anos vém acontecendo em varios paises, inclusive na América Latina. Pires
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(2000) traz, no bojo de seus estudos, relatos de mudancas curriculares em alguns paises
do continente europeu e americano, devidas a decadéncia de um movimento criado ap6s
a segunda Guerra Mundial conhecido como Movimento da Matematica Moderna. Tal
movimento tinha o proposito do formalismo e do rigor matematico, dando énfase nas
teorias dos conjuntos e da algebra para o ensino da matematica. De acordo com Pires
(2000):

A partir do final de 1959, com a realizacdo da Conven¢do da OECE, de
Royaumont na Franca, e da convengdo de Dubrovnik na lugoslavia, em 1960,
teve inicio o movimento Matematica Moderna, que foi um dos grandes
denominadores comuns e um dos primeiros marcos das reformas nos Gltimos
35 anos, provocando alteragBes curriculares em paises com sistemas
educativos diversos como Franca, Inglaterra, Estados Unidos, ex-Unido
Soviética, Bélgica, Brasil, Nigéria, etc. (Ibidem, 2000, p.10)

O movimento comecou a perder suas forcas na década de 70, e novas mudangas
curriculares vieram a acontecer na proxima década. Muitos paises comegaram a rever
seus programas de ensino e, segundo Pires, novos desafios comecam a aparecer diante de
novos paradigmas que emergiam no plano educacional, e, em particular, nos Curriculos
de Matematica (PIRES, 2000). A autora sintetiza dois pontos importantes de Kline (1976)

que influenciaram essa reforma curricular:

A educacéo para todos deveria ser mais ampla que profunda; deveria ser uma
verdadeira educacdo em humanidades, em que os estudantes ndo somente
aprendem o conteldo de cada matéria, mas também o papel que jogam em
nossa cultura e em nossa sociedade.

Ensinar Matematica como uma disciplina & parte é uma perversdo, uma
corrupcdo e uma distorcdo do verdadeiro conhecimento. Cada matéria
representa uma aproximag¢do do conhecimento e qualquer mescla ou
superposicao que seja conveniente e pedagogicamente (til é desejavel e deve
ser bem-vinda (PIRES, 2000, p.35).

Nesse viés, reformas e implementacfes de novos curriculos comecaram nas
décadas de 80 e 90, e alguns paises — Franca, Estados Unidos, Italia, Inglaterra, Japao,
Portugal, Espanha, Holanda, Brasil — comecam a rever os principios da Matematica
Moderna (PIRES, 2000). Nessas reformas curriculares, semelhancas sdo identificadas nos

Curriculos de Mateméatica como:

A importancia da presenga do “mundo real”, a articulagdo vida/escola ¢ uma
constante nesses movimentos.

A construcdo da Matematica a partir dos problemas encontrados em outras
disciplinas e utilizagdo dos conhecimentos matematicos em especialidades
diversas ¢ outra indicag@o de que a “rainha das ciéncias” parece ter descido do
trono para ocupar um lugar mais comum no curriculo, ao lado das outras
disciplinas, com o objetivo comum de construir uma escola comprometida com
a formagdo democratica do futuro cidadao.
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A énfase conferida a atividade do aluno, consubstanciada na metodologia cada
vez mais difundida da “resolucdo de problemas”, é outro aspecto comum; a
estimulacdo das capacidades intuitivas do aluno também € resgatada
fortemente.

O papel da avaliacdo também é outro ponto frequentemente destacando sua
funcdo diagnostica e o papel construtivo do erro etc.

A importéncia da estimativa, dos calculos combinatorios e probabilisticos, do
tratamento estatistico de dados, sdo pontos que comegam a emergir nos
curriculos mais recentes, dando conta da preocupacao em tratar, ja no 1° grau,
temas que fazem parte, cada vez mais significativa, do cotidiano da sociedade
contemporanea (PIRES, 2000, p.60).

Nesses pontos destacados por Pires (2000), a concep¢do de um Curriculo de
Matematica comeca a ser influenciada por novas areas, como a Psicologia, Sociologia, a
Filosofia, a Tecnologia, a propria Matemética no &mbito da Histdria da Matemaética, das
estratégias em resolver problemas, entre outras. Nessa perspectiva, essa nova concepgao
acaba, de certa maneira, com a ideia de linearidade do Curriculo de Matematica, na qual
0 Movimento da Matemética Moderna vinha mantendo o conceito de um curriculo em

linha, ou seja, hierarquizado.

As agOes das reformas curriculares dos anos 80 e 90 exploram ainda essa
linearidade, é algo que esta enraizado no sentido que a aquisi¢cdo do conhecimento se
constréi por meio de fases ou, como podemos dizer, para adquirir o conhecimento,
estamos sujeitos a atravessar fases que se iniciam nas mais simples até as mais dificeis.

Portanto, Pires retrata essa questdo como:

Ao desenvolverem seu trabalho em sala de aula, tanto os elaboradores de
curriculos de Matemadtica quanto os professores se empenham em organiza-lo
segundo uma “estrutura” 16gica, linear: cada assunto (capitulo ou unidade)
supde conhecidos os assuntos precedentes. 1sso Ihes parece absolutamente
natural em se tratando de uma disciplina cientifica e essa suposta linearidade
da aprendizagem acaba por descartar qualquer possibilidade de um trabalho
auténomo por parte do aluno (Ibidem, 2000, p.67).

Na contramdo de um curriculo linear, Pires propGe a concepc¢do de um Curriculo
de Matematica em Rede, em que sua construcdo dar-se-a por varias conexdes com 0s
diversos conhecimentos matematicos e interagindo com as demais éareas do
conhecimento. Essa concepc¢do de construcdo de Rede converge para um ideario do
Curriculo de Matematica numa visao Pds-moderna, assim como Doll Jr. (1997) e Silva

(2009) também trazem contribuicdes para essa construgao.

No entanto, as questdes das reformas educacionais dos curriculos nas décadas de
80 e 90— que fincaram a estaca do fim do Movimento da Matematica Moderna, a ideia da

aprendizagem de forma linear, incrustada ainda nos curriculos reformulados nessas
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décadas e a concepcdo de Pires (2000), de um Curriculo de Matematica em Rede sdo
ingredientes que impulsionam o estudo comparativo dos Curriculos de Matematica de
paises da América Latina. E, diante desses aspectos, um movimento nos ultimos anos
vem ganhando forcas — em pesquisas € no numero de pesquisadores — que é a Educacéo

Matematica.

Para desenhar mais nitidamente a situacdo do nosso estudo comparativo, diante
de um projeto maior, a respeito da delimitacdo da escolha do pais, 0 México, por ser
membro de uma federacdo — Federacion Iberoamericana de Sociedades de Educacion
Matematica — que conglomera pesquisadores da Educacdo Matematica, dos relatos das
reformas curriculares no final do século XX que contribuiram com uma nova visédo de
Curriculo de Matemaética nesse inicio de século, buscaremos de fato encontrar respostas
aos questionamentos que foram elaborados a partir do projeto maior (PIRES, 2013), e

sendo eles como questdes de pesquisas desse trabalho:

e Como os Curriculos prescritos de Matematica da Educagdo Bésica do Brasil e
da Educacdo Bésica e Média Superior do México estdo estruturados e sendo
implementados por professores que ensinam Matematica?

e Quais as visdes dos professores pesquisadores em Educacdo Matematica,
formadores de professores de Matematica e de professores que ensinam
Matematica sobre o Curriculo de Matematica?

e Quais influéncias da Educacdo Matematica nos Curriculos prescritos de
Matematica da Educacéo Basica do Brasil e da Educacao Basica Média Superior

do México?

Para chegarmos as respostas desses questionamentos, buscamos fazer leituras de
estudos comparativos, como, de fundamentos teéricos e metodoldgicos da Educacgdo
Comparada, da importancia em fazer estudos comparativos na Ameérica Latina (trazendo
as reformas educacionais que acabaram impactando os Curriculos de Matemadtica), os
pressupostos da consolidacdo da Educacdo Matematica no inicio do século passado, as
teorias sobre curriculos e Curriculos de Matematica numa perspectiva pds-moderna, a
descricdo dos sistemas educacionais e da analise dos Curriculos prescritos de Matematica

da Educacéo Basica do Brasil e Educacgédo Basica e Média Superior México.

Em outro momento, visitamos o pais mexicano para fazer entrevistas com:

professores e pesquisadores da Educacdo Matematica que atuaram como colaboradores
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na organizacdo e desenvolvimento de Curriculos de Matematica, formadores de
professores de Matemaética e professores que ensinam Matemaética na Educagdo Bésica e
Meédia Superior mexicana. Também realizamos, no Brasil, entrevistas com: professores e
pesquisadores que trabalharam como colaboradores na organizacdo e desenvolvimento
de Curriculos de Matematica, formadores de professores de Matematica e professores que
ensinam Matematica que atuam na Educacgdo Bésica. Todas as informacdes das leituras,
de coletas de dados do sistema educativo, das analises comparativas dos Curriculos de
Matematica prescritos e de entrevistas nos renderam seis capitulos presentes neste

trabalho de pesquisa. A seguir, descreveremos sucintamente cada um.

No primeiro capitulo, intitulado Delimitacdo da Pesquisa para o estudo da
Educacdo Comparada, buscamos as leituras sobre os estudos comparados, numa
abordagem da Educacdo Comparada. As principais referéncias nesse capitulo sdo os
trabalhos de Lourenco Filho (2004) e de Ferrer (2002) que tratam de forma abrangente a
Educacdo Comparada buscando um pouco do contexto histérico, destacamos as reformas
educacionais na América latina, com a intencdo de direcionar o estudo comparativo do
nosso trabalho para América Latina, demonstrando a importancia para tal estudo nos
continentes latino-americanos. Discorremos sobre reformas educacionais de Brasil e
México no final do século XX e, por fim, expusemos a delimitacdo da nossa pesquisa, no

ambito metodoldgico, utilizando a Educacdo Comparada de Ferrer (2002).

No segundo capitulo, intitulado Educacdo Matematica e Referenciais
Curriculares, trouxemos algumas consideracdes do campo da Educagdo Matematica, de
forma breve, numa perspectiva histérica, é apresentado o trabalho de D" Ambrosio (2009),

que enaltece a contribuicao de Félix Klein (1849-1925) na area da Educacdo Matematica.

No tocante das ideias de Curriculo, elencamos o trabalho de Sacristan (2000) no
qual o autor busca uma conceitualizacdo sobre curriculo e também prescreve as fases de
desenvolvimento de um curriculo — prescrito, apresentado, moldado pelos professores,
em acdo, realizado, avaliado — donde delimitamos o0 nosso trabalho de pesquisa na analise
do curriculo prescrito e também buscando respostas para 0s questionamentos que
antecedem a nossa questéo diretriz, principalmente o segundo e terceiro questionamentos
na analise do curriculo em acdo. Essas analises, tanto do curriculo prescrito como do
curriculo em acéo, foram feitas por meio de categorias que propusemos a partir da leitura

do trabalho de Sacristan (2000). Trazemos também um pouco da ideia de
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desenvolvimento curricular de Pacheco (2005) e do trabalho de Bereday (1966) que faz

relatos do controle curricular em paises no seculo XX.

No entanto, discorremos nesse capitulo sobre a visdo de curriculo pés-moderno
de Doll Jr. (1997), intercalando-a as consideracOes de Silva (2009) e Pires (2000; 2004)
numa perspectiva pos-modernista do Curriculo de Matematica; foi possivel realcar as
contribuicdes de Silva (2009) para a expansdo dos critérios de selecdo e de organizagédo
de Curriculos de Matemaética, e manter uma conexdo com a transi¢do de um Curriculo de
Matematica linear para um Curriculo de Matematica em Rede; e buscamos tecer algumas
contribuicdes de D”Ambrosio (1985), Bishop (1991), Pacheco (2005), Casanova (2006)

e de Skovsmose (2013) para uma visao curricular pés-moderna.

No terceiro capitulo, intitulado Um Levantamento dos Aspectos
Socioecondmico e Politico Educacional de Brasil e México, trazemos informacdes
sobre os aspectos geograficos, populacionais e educacionais dos paises comparados,
dando maior énfase aos aspectos dos sistemas educativos de acordo com as suas leis,
como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo (LDB) no Brasil e a Lei Geral da Educacgéo
(LGE) no México. Fizemos apontamentos a respeito dos instrumentos de avaliacdo
utilizados nesses paises, e posteriormente apresenta-se uma conclusdo, buscando

identificar similaridades e diferencas nos sistemas educativos.

No quarto capitulo, intitulado o Comparativo dos Curriculos de Matematica
prescritos da Educacdo Infantil e Fundamental — Brasil e México, somos levados a
fazer uma andlise dos Curriculos de Matematica da Educacdo Infantil e Fundamental de
Brasil e México por meio dos documentos oficiais. Esses documentos oficiais no Brasil
sdo os Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica e no México sdo os Programas
de Estudos de Matematica. As analises realizaram-se em torno das categorias que foram
eleitas nas leituras de Sacristan (2000), sendo o propoésito dessas analises responder uma

das questdes de pesquisa do nosso trabalho.

No quinto capitulo, intitulado o Comparativo dos Curriculos de Matematica
prescritos do Ensino Médio e da Educacdo Média Superior — Brasil e México,
também tecemos analises comparativas dos Curriculos de Matematica do Ensino Médio
e Médio Superior, respectivamente de Brasil e México, visando também responder uma

das questdes de pesquisa desse trabalho.
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Nos capitulos quarto e quinto, utilizamos a Metodologia da Educacdo Comparada
de Ferrer (2002). As analises comparativas nesses capitulos seguem as fases descritivas,

interpretativas, justaposicdo e comparativa.

No sexto capitulo, intitulado As visbes de brasileiros e mexicanos sobre
Curriculos de Matematica, destacamos as falas, por meio de entrevistas, dos professores
e pesquisadores em Educacdo Matematica que trabalharam na organizacdo e
desenvolvimento de Curriculos de Matematica, dos formadores de professores de
Matematica e dos professores que ensinam Matematica dos paises comparados. As
entrevistas foram estabelecidas para tentar responder os questionamentos que estdo

destacados nesta introdugéo.

Entdo, a estruturacdo do trabalho de pesquisa segue apresentada da seguinte

forma:

Quadro 1 Organizacéo do Trabalho

Capitulo 1 Delimitacdo da Pesquisa para o estudo

da Educacédo Comparada

Capitulo 2 Educacdo Matemética e Referenciais
Curriculares
Capitulo 3 Um Levantamento dos Aspectos

Socioecondmico e Politico Educacional
de Brasil e México

Capitulo 4 O Comparativo dos Curriculos de
Matematica prescritos da Educacéo
Infantil e Fundamental — Brasil e
Meéxico

Capitulo 5 O Comparativo dos Curriculos de

Matematica prescritos do Ensino Médio
e da Educacdo Média Superior — Brasil
e México

Capitulo 6 As visOes de brasileiros e mexicanos
sobre Curriculos de Matematica

Considerac6es Finais

Referéncias Bibliogréaficas

Anexos I, 11, 111, 1V, V, VI e VII
Fonte: Produgédo nossa

Diante de todas as nossas justificativas supracitadas nesta introducéo, podemos
dizer que a presente tese, no campo da Educacdo Matematica e de areas correlatas, podera

ser usufruida para reflexdes e para futuras pesquisas.
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CAPITULO 1

DELIMITACAO DA PESQUISA PARA O ESTUDO DA
EDUCACAO COMPARADA

Soy un escritor que quisiera contribuir al rescate

de la memoria secuestrada de toda América, pero sobre
todo de América Latina, tierra despreciada y entrafable.
Eduardo Galeano

1.1  Introducdo

Neste capitulo faremos as consideracdes dos trabalhos de Lourencgo Filho (2004)
e de Ferrer (2002) sobre Educacdo Comparada, das reformas educacionais na América
Latina com base de relatos de pesquisas. A partir desses, explicitamos a importancia em
fazer estudos comparativos no continente latino-americano, das reformas no Brasil e no
México no final do século XX. Por fim, destacamos o uso da metodologia da Educacéo
Comparada de Ferrer (2002) como instrumento para analises dos Curriculos de

Matematica prescritos do Brasil e do México.

1.2  Educacdo Comparada

Como primeiro passo na busca de uma conceitualiza¢do da Educacdo Comparada,
a comparacao ¢ uma forma de buscar similaridades ou diferencas entre planos que sao
inseridos nos mais diversos contextos. No plano educacional, o ato de comparar podera
engajar a busca por melhorias de ensino, de materiais escolares, de profissionais, de
curriculo etc., para que o crescimento de uma populacdo seja contemplado com uma
virtude do bem-estar, ou seja, uma populacéo que esteja preparada para conquistas diante
das tendéncias locais e globais. Para Lourenco Filho (2004, p.17) “comparar € um recurso
fundamental nas atividades”. A comparagdo possibilita uma analise nas mais diversas
atividades, sendo que, a comparagdo no ambito educacional ndo sé aponta similaridades
ou diferencas, mas destaca 0s mais variados sistemas que compdem e moldam um

determinado nivel educacional.

Um aspecto destacado por Lourenco Filho (2004), é que a educacdo comparada

tende a uma abordagem dos processos de relagOes entre 0s povos e suas integracoes em
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sociedade. A comparacdo das relacGes entre aspectos educacionais dos povos compartilha
reflexdes sobre as mais variadas estruturas de conhecimento. Lourenco Filho (2004)

discorre que:

A educacdo comparada os toma, numa dada época, como objeto especial de
indagacdo, admitindo que, a partir deles, as forcas sociais possam ser
caracterizadas, verificadas em seus nexos de dependéncia e, enfim,
devidamente compreendidas numa estrutura organica. Dessa forma, vem
estabelecer hipoteses e a compor modelos, segundo os quais cada sistema
especial, sistemas afins ou familia dos sistemas possam ser melhor
compreendidos e, afinal, explicados (p.18).

A compreensdo de sistemas educacionais do ponto de vista da educagéo
comparada busca fomentar espacos para analise, discussdo, implementacdo de recursos,
verificacdo de avancos, caracterizacdo de influéncias, entre outros fatores adjacentes ao

processo educacional.

Quanto ao estudo comparativo, Lourenco Filho (2004) argumenta que a
importancia desses estudos é a possibilidade de entender racionalmente situa¢@es sociais.
Sendo assim, o autor ressalta aspectos culturais, materiais e simbolicos interligados, e
afirma que ndo se trata somente da transmissdo de uma bagagem cultural, mas também

sobre a anélise constante dessa bagagem que marca uma comunidade.

A andlise dessas marcas que fecundam um povo com certa bagagem cultural
apresenta indicios na expressdo essas marcas sao “desocultados”, para que provassem
suas origens ou suas possiveis influéncias culturais. De acordo com nossa linha de
pesquisa, Lourenco Filho (2004) também relata que:

Com a andlise de vérios recursos de andlise, a Educacdo Comparada nédo
fornece solugdes que indistintamente se possam aplicar a qualquer povo e a
qualquer tempo. Cada sociedade nacional carecerd de descobrir os seus
proprios poderes de cultura, as condi¢cBes que os tenham feito surgir e os

mantenham, os modos e as forma dentro dos quais mais racionalmente se
possam desenvolver (p.19).

Na perspectiva de Lourengo Filho (2004), a Educacdo Comparada tem uma
contribuicdo material de valores expressivos para que se possa ter compreensdo de
conceitos, articulagio no método das analises e que também proponha modelos
explicativos. Outro ponto levantado pelo autor € que a coleta, por meio de estudos
comparativos, traz um conjunto de informagdes que leva a hipoteses e a construcdo de
modelos, para o0 entendimento do sistema educacional e das normas das

institucionalizagdes.
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A analise da comparacdo de um sistema educacional, o levantamento das
hipGteses para chegar num modelo de entendimento de um sistema, traz marcas
Importantes que sugerem apontamentos profundos para conhecimento mais detalhado das
engrenagens desse sistema. O sistema educacional tem suas influéncias socioldgicas e
filoséficas enraizadas como base de sustentacdo, pois, cabe uma analise dessas
influéncias para apontar aspectos que o desenvolveram e constituiram para que se possa

ter progresso e crescimento de uma nacéo, regido, comunidade etc.

Nessa perspectiva, o autor também fomenta que a comparacdo aponta aspectos
pertinentes para o maior detalhamento de um sistema de ensino, oferecendo suas razbes
e a possibilidade do alcance da compreensdo de seu funcionamento. Ele diz que “os
estudos comparativos confrontam resultados de tais generalizagdes em casos definidos e
concretos, que sdo os sistemas de ensino, em cada nagdo, num dado momento”
(LOURENCO FILHO, 2004, p. 22). A comparacdo de sistemas educativos possibilita
apontamentos de outros campos como da sociologia, filosofia, pedagogia, antropologia,
economia, politica, religido, enfim, sendo um estudo interdisciplinar e ndo como um

estudo solitario.

Para conhecer a organizacdo do desenvolvimento de um sistema de ensino,
recorremos aos aspectos historicos nas pesquisas de Historia de Educacdo. Nas
transformacdes da sociedade, nos aspectos econémicos e politicos de paises europeus,
expdem-se profundas analises comparativas de sistemas de ensino (Ibidem, 2004). No
periodo imperial na Europa, de um regime absoluto, pensadores buscaram uma
fundamentacdo de que nacOes deveriam ter certa originalidade e bagagem cultural, ou
seja, possuirem uma oficializacdo da lingua, dos seus costumes, dos seus interesses e de

seus ideais.

A busca dessa formacdo cultural implicava uma constituicdo de nacao,
possibilitando a identidade de poderes publicos, de forma representada, em que, as vezes
eram afetadas pela manifestacdo do povo. Com a influéncia de governantes e povos, a
formacdo de um sistema educativo criava poderes publicos para oferecer servigos de
ensino. Pois, Lourenco Filho (2004) comenta que filésofos do IV século a.C., como
Aristoteles (384-322), diziam que

O que mais contribui para permanéncia das constituicGes é a adaptacdo da
educacdo as formas de governo. As melhores leis, se bem que sancionadas por
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todo cidaddo, ndo serdo atuantes a menos que a juventude seja treinada pelo
habito e educacdo no espirito da constituicdo existente.

Diante das mengdes acima, no século XIX, governos europeus criaram comissoes
especificas para analisar o assunto do ensino plblico, como Austria e Polonia. Lourenco
Filho (2004) realca o caso da Suécia, Noruega, Franca, Grécia, Egito, Dinamarca e
Austria que instituiam ministérios de instruc&o publica, e logo em seguida, outros paises

como Turquia, Roménia, Japdo, Nova Zelandia, Bélgica, Bulgéria, Sérvia, Portugal.

Apos a criacdo de ministérios de ensino, a observagéo dos sistemas de ensino entre
0s paises comecava a estabelecer pontos importantes para analisar, avaliar, implementar,
trocar experiéncias ou renovar tais sistemas. Com essa relacdo de observacdo, visitas a
paises e de exposi¢des internacionais dos sistemas educativos, podemos afirmar que a
disciplina Educacdo Comparada, de forma implicita, j& ganhava forgas nas questdes

informativas a respeito dos sistemas de ensino de paises estrangeiros.

No periodo de transicdo do século XVIII para XIX, o francés Marc-Antonie
Jullien de Paris (1775-1848), na perspectiva de Ferrer (2002), foi considerado o precursor
da Educacdo Comparada. Como no periodo do século XIX aconteceu o desenvolvimento
de progresso e nacionalismo, de racionalidade no &mbito politico e cultural, Ferrer destaca
que Jullien de Paris teve uma obra bastante sistematica, obra que foi intitulada como
Visualizacdes e Esbocos preliminares de um livro sobre Educacdo Comparada, sendo

que a obra tinha intencédo de sistematizar os estudos comparativos.

No século XX, no cenario internacional, dois avancos paralelos na Educacédo
Comparada sdo destacados por Filho (2004), sendo o primeiro no sentido de as
universidades terem o propdsito de estudar os aspectos sociais da Historia e da politica, e
0 segundo, o0 engajamento dos estudos comparativos como um alicerce em pesquisas
idénticas, para serem utilizadas nos planejamentos politicos. Esses avancos trariam paz e
confianca universal. Diante dessas consideracGes, Lourenco Filho (2004) explana que:

O conceito dessa unidade humana, que ndo existia para 0s gregos, por terem
povos barbaros, desenvolveu-se na Idade Média, por acdo da Igreja Catdlica,
e encontrou, depois, varidvel desenvolvimento filoséfico, em romanticos e
idealistas, sendo também nos positivistas que admitem uma religido da
humanidade. Os descobrimentos alargaram o mundo; as técnicas cientificas
transformaram os meios de transportes e comunicagéo, aproximando cada vez

mais 0s povos entre si, e permitindo compreender as vantagens de sua maior
inter-relagdo (p.27).
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As consideracdes de Lourenco Filho apontam que o contato e as experiéncias entre
povos enfatizaram o compartilhamento e a compatibilidade de ideias. A busca pela troca
de informacdes entre povos faz jus ao progresso e ao crescimento da educagdo, buscando
melhores agdes de convivéncia a aspectos politicos e sociais, sem deixar de lado suas
origens e seus costumes. O autor também corrobora coma ideia que:

N&o se nega que 0s povos apresentam hoje, por tudo isso, caracteres comuns
de vida, alimentando, embora, valores particulares, resultantes de formas
peculiares de cultura. Compreendé-las e compara-las sera util a visdo de uma
pedagogia de principios universais. A identificacdo de uns e outros sistemas
nacionais de ensino, em ensaios de tipologia, constitui o recurso preliminar

para compreensdo das formas possiveis dessas instituicGes e descoberta dos
diversos fatores que nelas vém a fluir (LOURENCO FILHO, 2004, p.27).

O argumento de Lourenco Filho ndo tem escopo somente na comparagao, mas em
propor um conjunto de ideias para promog¢éo do ensino, promogao que se encaixa em um
patamar na busca de enfrentar desafios, reorganizar sistemas, elaborar materiais,
implementar novas propostas ou criar programas de formacéo. Entéo o autor realca essas

reflexdes:

N&o se trata apenas de comparar, catalogando uma série de solu¢des isoladas,
que por si s6 ndo apresentam maior sentido, mas de estudar solugdes para
problemas que interessam a boa harmonia da vida universal. Sobre os
principios politicos dos sistemas nacionais, ter-se-a de admitir um conjunto de
outros, com um carater supranacional, que elucidem, inspirem e coordenem o
progresso geral da humanidade. Esse, um novo pressuposto, nao ja cientifico,
mas de filosofia a a¢do politica internacional (LOURENGCO FILHO, 2004,
p.27).

Na perspectiva de Ferrer (2002) a finalidade da Educacdo Comparada no cenario
nacional destaca-se como uma planificacdo educativa e de processos de reforma e
inovacdes que se estabelecem numa nacéo por influéncias politicas. Assim, Ferrer (2002)

explicita as principais finalidades da Comparac¢éo nacional:

v’ Estabelecer o porqué dos éxitos e fracassos do préprio sistema educativo, das
reformas e das inovacgOes, e que resultados obtidos pelo sistema evoluam em
comparagdo com os demais resultados do pais;

v Fixar metas a fim e de acordo com o que propde 0s paises avancados e com as
proprias possibilidades;

v Conhecer o posicionamento do sistema educativo em comparacdo ao cenario
internacional;

v Classificar os problemas seguindo uma hierarquia de prioridades, a fim de

permitir abordagens com racionalidade e realismo;
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v Ajudar a relativizar as solucGes que a Educacdo Comparada, posta pela presenca
de diversas opgOes, sendo todas validas, segundo o contexto atual em que se
desenvolveram, assim, objetivando nunca imitar os sistemas educativos de outros
paises, mas estudar 0s seus sistemas para que se possam resolver questdes de
acordo com as caracteristica e necessidades da nacao;

v Romper com a mistificacdo entre o “novo” e o “tradicional”;

v’ Assessorar para um maior aproveitamento das conjunturas: o sistema educativo
podera ter ajuda para iniciar o desenvolvimento de uma reforma em uma corrente

internacional.

No enfoque internacional, Ferrer (2002) destaca quatro finalidades da Educacéo

Comparada:

a) Conseguir estruturas mundiais respeitando idiossincrasias proprias;

b) Solucionar problemas de carater internacional com a colaboracdo de todos os paises;
c) Iniciar programas de ajuda dos paises em desenvolvimento;

d) Conseguir uma maior compreensdo internacional e, para conseguir, diminuir a tensdo

do orgulho nacional.

A Educacdo Comparada com base nos pressupostos supracitados, busca
compreender e obter experiéncias de sistemas educativos de diversas culturas. A busca
da compreensdo e obtencdo de melhorias das vias educativas tem como escopo elevar o
conhecimento das pessoas, para que as nacdes se intensificam em progredir culturalmente

e avancar na producdo de conhecimento para que haja prosperidade social.

As razdes da importancia de uma Educacdo comparada sdo comungadas por Halls

(1990a) que salienta a expansdo da comparagdo na década de 60:

a) Apobs o fim da segunda guerra mundial, académicos retomam contato que perdura
durante décadas;

b) Surge certa autonomia politica que os paises em desenvolvimento conquistaram,
Estudos Comparativos ganham impulso nessa perspectiva;

c) A década de 60 é considerada como uma década de otimismo, sendo um periodo de
viagens e observacdes, como por exemplo, americanos visitaram a antiga Unido das

Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), assim como educadores de paises europeus
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visitavam escolas britanicas e a UNESCO estava empenhada a enviar missionarios

educativos aos paises.

Na década de 80 ha um periodo de incertezas no campo da Educacdo Comparada,
devido aos rastros da crise do Petrdleo em 1973, pois instituicdes de Ensino Superior
promovem uma grande reducdo dos investimentos que sao transferidos ao setor da
Educacao, assim, contribuindo para uma crise nos trabalhos de Educacdo Comparada.
Ferrer (2002) relata que os trabalhos de estudos comparados acabam sendo deslocados
para os paises em desenvolvimento; um marco promovido pela UNESCO para o

desenvolvimento internacional da educagéo.

Entdo, Ferrer destaca do ponto de vista interno, a Educagdo Comparada como um
corpo de conhecimento cientifico consolidado. Os argumentos de (EPSTEIN apud
FERRER, 2002, p. 45) fomentam essa ideia de consolidacdo que determina fatores

importantes como.

v Apropriacdo de instrumentos das ciéncias sociais para testar teorias
sobre as escolarizaces;

4 Expansdo do &mbito da investigacdo académica para empenhar os
paises e as sociedades como unidades de anélises;

v Criar associagdes profissionais que permitem acordos coletivos basicos
sobre disciplina, assim, como acumulacdo de conhecimentos sobre educacéo
em diferentes paises (Ibidem, 2002).

A Educagdo Comparada se justifica enquanto disciplina que desenvolve e evolui
como um estudo investigativo e se baseia em quatro categorias nas ideias de Ferrer
(2002):

a) Raz0es relativas a evolucdo nos mais variados contextos internacionais;

b) Razdes proprias a evolugdo da situacdo atual do sistema educacional,

c) Raz0es restritas ao atual estado dos sistemas académicos nos centros de pesquisas e
de Ensino Superior;

d) Razdes oriundas do atual sistema das Ciéncias e da Educagéo.

Exemplificando essas quatro categorias de Ferrer, as raz0es relativas da evolucéo
nos mais variados contextos internacionais se dao pela importancia da Educacgdo
Comparada dos fenbmenos sociais, econdémicos, politicos e mais especificamente da
educacdo, no desenvolvimento de espacos para o debate politico educacional dos
continentes. No aumento dos movimentos migratorios entre paises implicando mudancas

e adaptacOes de bases educativas em diferentes ambientes culturais. A conscientizagdo
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das desigualdades dos paises ndo somente no ambito econdmico, mas também nas novas
sociedades de conhecimento, para uma possibilidade de melhora dos paises em suas
adaptacOes dessa nova sociedade. No aumento de um elo com importantes organismos
internacionais que se destacam no campo educacional, e do crescente entendimento

internacional da necessidade de uma educacéao para paz.

As ideias que fundamentam as razGes proprias na evolugdo da situacdo atual do
sistema educacional estdo concentradas nas questdes de convergéncias dos sistemas
educacionais, considerando problemas educacionais de um Estado ou nagéo que deverédo
ser abordados para que planos sejam mobilizados, assim fazendo uma revisao do sistema
educacional em diversas regifes de um Estado ou nacdo. A Educacdo Comparada é uma
referéncia para que politicas educacionais sejam direcionadas implicando na evolucéo e

incorporacdo das Tecnologias na educacdo. Assim, Ferrer discorre que:

Neste sentido se pode afirmar que a Educagdo Comparada é uma das
disciplinas em Ciéncia e da Educacdo que mais deve empenhar em uma rede
de atualizacdo de seus professores e para o desenvolvimento de suas
investigacbes (FERRER, 2002, p. 47).

No rol que fundamenta as razdes restritas do atual estado dos sistemas académicos
nos centros de pesquisas e de Ensino Superior estd o aumento da relevancia da
interdisciplinaridade, do surgimento de novos campos de pesquisas, das crises
metodoldgicas dos diversos campos de pesquisas, das mudancas do Ensino Superior. O
elo da mobilidade de professores e estudantes, a profissionalizacdo dos estudos, 0s

improvaveis futuros de determinados classicos estudos. Ferrer menciona que:

A Educagdo Comparada permite mostrar a situacdo em diferentes contextos e
paises e contribui aos diversos modelos existentes em ambito internacional.
Igualmente, na perspectiva vocacdo da Educacdo Comparada, tem sido sempre
inerente a esta disciplina. (FERRER, 2002, p.47).

Entre as varidveis que cercam as razdes oriundas do atual sistema das Ciéncias e
da Educacdo s@o destacadas a presente e crescente valorizagdo da perspectiva
internacional em varias disciplinas, permitindo uma ligacdo das Ciéncias e da Educacdo
em um patamar cientifico, tendo uma relacdo mais intrinseca entre a Pedagogia e a
Formacdo de Professores das universidades e assim apontando novos acervos de

pesquisas comparativas no campo educativo.

Os interesses politicos e sociais demandam necessidades de fazer estudos

comparativos, na busca de um sistema educacional mais coerente, para que sociedades
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que emergem em variados aspectos culturais sejam preparadas para atuar nas diversas
esferas da relagdo humana. Assim, como Ferrer (2002) relata, ... a Educagdo comparada
tem centrado sua atengio nos sistemas educativos” (p. 48). O autor também enfatiza que
mudancas bastante expressivas em décadas anteriores no que se diz a respeito da
Educacdo Comparada foram promulgadas pela América do Norte que criou um elo com
outros campos do saber, como a sociologia. O campo da Educacdo Comparada foi sendo
encorpado com uma riqueza de abordagem diversificada e, sendo assim, tendo como
objeto de estudos os sistemas educativos estabelecidos, os estudos dos discursos dos
sistemas educativos, o contexto centro europeu e os estudos macro e micro dos sistemas

com base em metodologias concretas.

Lourenco Filho (2004) destaca sua visdo de objeto de estudo da Educagéo
Comparada como sendo:

Nos estudos dos fatos e situacdes da educacéo, em geral, varias perspectivas

podem ser adotadas, entre as trés havera uma a destacar. Sao elas: a perspectiva

histérica, a perspectiva sociocultural e a perspectiva de rendimento, ou

eficiente. As realidades educacionais estendem-se no tempo, nutrindo-se dos

mesmos fatores que determinam as grandes expressdes da vida coletiva, por

sua dindmica. A uma parte dessa dindmica se pode dar o0 nome de processo
educacional (p. 60).

Para 0 autor a perspectiva sociocultural é o ponto inicial para comparacdo dos
sistemas de ensino e sendo a base da estrutura da fundamentacdo do método do Estudo
Comparativo a projecdo do processo educacional e a acdo de retorno do trabalho
educacional. J& na perspectiva de rendimento, enfatiza as condi¢bes particulares de
eficiéncia que tém sido trabalhadas em estudos de Organizacdo e Administragdo

educacional.

No nosso entendimento o processo de Estudo Comparativo visa também uma
forma de reconstrucdo do sistema educacional, mesmo que o sistema se localize em um
Estado solido e com avancos significativos, a comparacdo se faz presente para que
projecdes futuras sejam estabelecidas com metas de desenvolvimento coletivo. Lourenco
Filho (2004) estabelece que:

...0s estudos da Educagdo Comparada sdo inegavelmente Uteis, porquanto
levam a entender a fonte ou raiz de tal equivoco. O exame objetivo dos
sistemas do ensino, segundo pressupostos (ndo, preconceitos), de fato nos
indica os elementos que devamos considerar para esclarecimentos de nossas
préprias opg¢des, admitindo-se que possam ser apuradas por seus resultados

gerais no conjunto da realidade que procuremos analisar, ndo como produto de
nossa emogao e fantasia (p. 60-61).
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A comparacdo podera conduzir aos meios de eficiéncia e eficacia de um sistema
educacional. Ferrer (2002) com base nas conclusfes dos congressos de Educagédo

Comparada, nos anos 90, faz os apontamentos:

a) Os desafios da educagcdo em um mundo globalizado;

b) Questbes pos-modernas: pluralismo, alteridade, Estado-nacdo e outras unidades de
comparagao;

c) Manifestos de diferentes sociedades em geral como: Africanas, Europeias, Asiaticas
e Americanas;

d) Destaque da sociedade da Informacéo e da comunicacéo;

e) Discussédo sobre a teoria e 0 metodo da Educagdo Comparada.

O enfoque da Educacdo Comparada tem ampliado a discussdo nos métodos de
abordagem da comparacdo de sistemas educacionais. Lourenco Filho (2004) discorre que
“nos estudos comparativos, os problemas educacionais sdo examinados numa grande

escala: social, politica, cultural, a escala que temos chamado macro educacao” (p.61).

A abordagem metodoldgica dos Estudos Comparativos em outras épocas possuia
razdes diversas. Como Lourenco Filho (2004) relata que as investiga¢fes tinham uma

abordagem nas respectivas tendéncias das escolas filosofica, historica e socioldgica.

A tendéncia da escola Filoséfica tem por ator o pesquisador Isaac L. Kandel
(1881-1865), escola filosofica que desenvolveu. Kandel pesquisou, na Universidade de
Columbia nos Estados Unidos na década de 30, os problemas relacionados a pedagogia
dos povos, buscando as causas, origens e seus rumos, e analisando as possiveis razdes.
Essa busca da compreensdo do sistema educacional de uma forma mais profunda na
abordagem da Educacdo Comparada, para Kandel, era vista como esclarecimento dos
problemas da filosofia da educagdo. Kandel destacava em suas obras que o isolamento
de um determinado problema educacional era fundamental para um estudo mais

completo.

A outra escola a ser destacada por Lourenco Filho (2004) é a escola de idealista
de Nicholas Hans. Hans desenvolveu a concepgéo idealista depois de analisar e fazer o
julgamento dos sistemas educacionais de Estados Unidos, Franca, Inglaterra e Russia
diante dos grupos de composi¢cdo como natural, religioso e cunho ideal, com base no

exame das suas fontes e estruturas dos sistemas educacionais.
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A escola socioldgica de Joseph Lauwerys tem seus fundamentos de analisar o0s
sistemas de ensino como uma funcgdo social. Para Lauwerys a educagdo promove
mudancgas sociais e essas mudangas fazem organizar e funcionar as escolas. Para
Lauwerys a teoria da Educacdo Comparada consiste analisar e interpretar as diferentes

préticas e politicas em questdes educacionais nas diferentes sociedades.

Na pequena analise das trés escolas podemos destacar que a abordagem
metodolégica do Estudo Comparativo busca, no ambito da filosofia da educac&o,
ideologia e da sociologia, aspectos pertinentes do sistema de ensino no que se refere as

mudangas, organizagdes e implantagdes no funcionamento educacional.

Assim, os fatos tedricos da Educacdo Comparada e a importancia de uma
investigacdo comparativa no &mbito educacional, nos levam ao direcionamento a anélise
que as reformas educacionais na América Latina nos ultimos anos sdo elementos de
estudos comparativos. Essas reformas nos sinalizam que novas estruturagdes e
implementac@es dos curriculos nos sistemas educacionais foram feitas em varios paises.
Portanto destacaremos nos proximos subcapitulos a relevancia de fazer estudos
comparativos na América Latina, de trazer um pouco das Reformais Educacionais latino-
americanas, das Reformas brasileiras e das mexicanas e posteriormente delimitaremos a

nossa pesquisa destacando o uso da metodologia da Educacdo Comparada.

1.3 Aimporténcia de investiga¢des na America Latina por meio de estudos
comparados

No trabalho de Lamarra, Mollis e Rubio (2005) encontramos a importancia de
fazer pesquisas a partir do estudo comparativo na América Latina. O sistema de ensino
latino-americano nos ultimos anos vem sendo influenciado por mudancas politicas no
campo educacional, mudangas que sdo engajadas por processos governamentais de
carater democratico, pluralista e participativo, para a reconstrucdo da identidade coletiva
e solidaria (LAMARRA, MOLLIS e RUBIO, 2005).

Os destaques dos autores € que nas ultimas décadas os estudos comparativos vém
ganhando destaque em vérias publica¢fes nacionais e internacionais — reconhecimento
de publicacdes norte-americanas e europeias — e que outros trabalhos comparativos estdo
sendo divulgados em um conjunto de programas da UNESCO como a Oficina Regional

de Educagdo da América Latina e no Caribe (OREALC), Instituto Internacional para a
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Educacao Superior na America Latina e no Caribe (IESALC), e participacdo da UNESCO
em projetos regionais como a Comissdo Econémica para a América Latina e do Caribe
(CEPAL).

A Organizagdo de Estados Ibero-americanos para a Educacéo, Ciéncia e Cultura
(OEI) tem publicado em sua revista varios trabalhos de estudos comparativos. As
agéncias de fomento como o Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID) e o Banco
Mundial tém desempenhado os seus papeis no apontamento de estudos da educacdo
bésica e superior na América Latina como uma abordagem aos aspectos politicos
educacionais. O Programa de Promocdo e da Reforma Educativa na América Latina
(PREAL) tem disponibilizado uma série de estudos e trabalhos investigados nos ultimos
anos como o rendimento do sistema educativo, tendéncias predominantes nos materiais

didaticos, evolucdo do sistema, niveis de aprendizagem, entre outros.

No tocante do trabalho dos autores esta enfatizada a criacdo de trés sociedades de
Educacdo Comparada: a Sociedade Brasileira de Educacdo Comparada (SBEC), a
Sociedade Argentina de Estudos Comparados em Educacdo (SAECE) e a Sociedade
Mexicana de Educa¢do Comparada (SOMEC).

Lamarra, Mollis e Rubio (2005) descrevem que a Educacdo Comparada na
América Latina tem uma limitacdo académica e que a escassez neste ambiente podera
estar relacionada ao fundamento académico-racional ou de investigacGes relativas ao
sistema politico-educativo, assim, caracterizando uma auséncia de pensamento
sistematico, reflexivo e comparativo. Na escrita desses autores, percebemos que
consolidacdo de outras sociedades de Educacdo Comparada na América Latina se faz
necessaria para o fortalecimento do campo da Educacdo Comparada, e que 0s estudos
comparados se fazem jus no continente latino americano devido ao continente possuir

uma diversidade cultural, social e educativa. Os autores corroboram as ideias que

E necessario para América Latina por em marcha processos que superem 0s
universalismos homogeneizantes dos mandatos globais, e atendam as
necessidades democréticas das sociedades nacionais e dos seus sistemas
educativos, respondendo as caracteristicas particulares e multiculturais que
permitam estabelecer politicas de Estado. Neste contexto resulta
imprescindivel o insumo de estudos e investigacdes de carater comparativo,
que articulem as universidades e centros de investigacBes socio-educativas
com tomadas de decisbes (LAMARRA, MOLLIS e RUBIO, 2005, p.180).
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Os estudos comparativos da educacdo na Ameérica Latina estdo contribuindo para
0 avanco e discussdo de ideias de politicas educativas, e também para o fortalecimento
do campo da Educacdo Comparada, haja vista que a criacdo de sociedades comparatistas
na Ameérica Latina seja uma condicdo necessaria, e no tocante desses estudos
comparativos temos a proposta de analisar as influéncias dessas reformas educativas nos
ultimos anos numa perspectiva curricular buscando os impactos da Educagdo

Matematica.

1.4 Reformas educacionais na América Latina

Nas Gltimas décadas do século XX o arcabouco das grandes discussfes foi o
replanejamento na América Latina relativo aos aspectos de politicas educacionais. Essas
discussdes suscitaram congressos, conferéncias nacionais, acordos nacionais, planos
decenais, foruns publicos e debate de leis educacionais em diversos paises da América
Latina (CASASSUS, 2001). Uma das conferéncias internacionais que abordaram 0s
aspectos educacionais devido a grande mudanca no cenario econémico e politico mundial
foi a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, que foi realizada na Jomtien da
Tailandia em 1990.

Os problemas educacionais dos paises latino-americanos e caribenhos apontados
nessa conferéncia se tornaram alvos de discussdes e de implementacdo de propostas de
reformas educacionais. Krawczyk e Vieira (2012) comentam que identificado os
problemas nos paises da América Latina que foram levados na conferéncia em Jomtien,
uma corrida no campo das politicas educacionais desses paises comecou a intensificar.
Contudo, as autoras mencionam que a educacdo retorna as discussfes nacionais e
internacionais, nas quais ideias defendidas pela Organizacdo das Nac6es Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura — (UNESCO) — séo propulsoras para reformas
sistematicas dariam o direito para que os paises da América Latina tenham condicGes de
alinhar as sangdes econdmicas mundiais (KRAWCZYK e VIEIRA, 2012).

Destarte, Canario (2006) faz referéncia de alguns organismos como o Banco
Mundial, o Fundo Monetario Internacional, a Organizagdo de Cooperagdo e de
Desenvolvimento Econémico (OCDE), a Organizacdo das Nag¢Ges Unidades para
Educacéo, Ciéncia e Cultura (UNESCO) e entre outros que desenvolvem programas que
desafiam os problemas educacionais. Canario (2006) destaca esse processo de solucionar
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0s problemas educacionais como de “regulagdo transnacional de politicas educativas”.
Essa regulamentacdo desenfreou medidas politicas de “externaliza¢do” as quais foram

trabalhadas ao nivel nacional (CANARIO, 2006).

Os impactos dessa regulamentagdo da reforma no campo educacional tinham
como objetivos: focar a educacdo e o0 conhecimento no centro da estratégia de
desenvolvimento, favorecendo a economia € 0S aspectos sociais; comegar um processo
de desenvolvimento educacional na parte de alteracdo das gestdes escolares e de melhor
a qualidade do aprendizado através de medidas macro e micro (CASASSUS, 2001).

O primeiro marco das reformas na América Latina foi discutido na Conferéncia
em Jomtein na Tailandia no ano de1990, que possibilitou um acordo Gnico no campo de
politicas educacionais. O segundo marco que foi a reunido dos Ministros da Educacao da
Ameérica Latina em Quito em 1991, teve como subsidio o modelo de gestdo educacional.
No tocante desses modelos Casassus (2001) destaca os modelos de gestdo discutidos

naquela reunido:

I. A abertura do sistema, terminando com sua auto-referéncia para responder
as demandas da sociedade; Il. O estabelecimento de novas aliangas, abertura
do sistema de participacdo e tomada de decisdes a novos atores e novos aliados;
I1l. Um vasto processo de descentralizagdo, pondo fim ao centralismo
histérico. V. A passagem da énfase na quantidade para a énfase na qualidade

(p.12).

O terceiro marco foi discutido com os Ministros da Economia e Finangas em
Santiago no Chile no ano de 1992 na 24 Reunido da CEPAL, com alvo da discussdo
sendo o desenvolvimento da educacao e do conhecimento como pontos estratégicos. No
tocante dessa discussdo, a educacdo e a maquina propulsora capaz de atender as
exigéncias das novas politicas econdmicas mundiais. O quarto marco também discutido
no Projeto Principal de Educacdo para a América Latina e Caribe (Promedlac 1V) em
Santiago no ano posterior, teve o escopo de criar, identificar e propor acdes que
permitissem melhorias na qualidade da educacdo. O quinto marco que foi discutido em
um Seminéario Internacional organizado pela UNESCO, também em Santiago no Chile
no mesmo ano da Promedlac, tinha como alvo a descentralizacdo e curriculo, pois eram
discutidas as vérias experiéncias internacionais na perspectiva da descentralizagdo
curricular e bem como a organizacdo das competéncias curriculares em nivel macro
(CASASSUS, 2001).
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Mas, as reformas educacionais na América Latina ndo estiveram presentes
somente no inicio da década de 1990, as primeiras discussdes que ja abriam espagos para
Nnovos rumos no cendrio de politicas internacionais de educagdo aconteceram na década
de 1960. Essa primeira discussdo tinha como objetivo a expansdo do sistema educativo
para as massas, pois temos que, as reformas da decada de 1990, nas quais 0s objetos foram
supracitados eram bem diferentes (CASASSUS, 2001). Durante a década de 1990 as
reformas foram impulsionadas pelo crescimento econdmico mundial, assim,
transformado o0s processos que antes eram conhecidos como processos de
individualizacdo dos paises que podemos caracterizar como comércio sem concorréncia,
0 dominio de grandes industrias, o uso abusivo de taxas, a desqualificacdo de
profissionais, os baixos saléarios e a impossibilidade de progresso em varios segmentos de

um pais, em um processo de globalizacéo.

No tocante a esse assunto, Burbules e Torres (2004) salientam alguns fatores do
processo de globalizacdo como integracdo de economias nacionais; acordos nacionais,
mercados comuns; varias relacdes no segmento do comércio e de acordos internacionais
e de sua ampliacdo, reestruturacdo do mercado de trabalho, maior competitividade e
diminuicdo de taxas, reducdo de custo, aumento de produtividade, entre outros fatores.
Esses fatores também alavancaram climas desfavoraveis em setores trabalhistas com um
contingente desqualificado, em que, com os impactos da economia globalizada viram os
seus postos de trabalho serem fechados e uma massa de setores especialistas serem bem
remunerados (BURBULES e TORRES, 2004).

Os impactos da economia globalizada verbalizaram-se rapidamente na América

Latina provocando profundas mudancas. Nessa perspectiva, Silva et al (2013) corroboram
que:

Nesse periodo, intensificam-se mudangas que incidem sobre a reformulagdo

do papel do Estado, e, na grande maioria dos paises do continente latino-

americano, constatam-se mutacfes da acao de provedor a regulador de bens e

servigos. Além disso, houve a incorporagdo de diferentes mecanismos,
politicas e praticas da iniciativa privada a gestdo publica (p.42).

O processo de mudangca no campo educacional se faz necessario devido a
submisséo ao modelo econémico globalizado. Os paises em processo de desenvolvimento
comegam a ganhar espago e ter atengdo internacional. Os aspectos educacionais nesses
paises comegam a ser emplacados em um processo de mudanca, de gestacdo, para que

possam atender exigéncias do mercado trabalhista. No advento desse processo de
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mudanca, Oliveira (2004) discorre que 0 modelo de gestdo escolar que sera utilizado e
ter4 como principio formas de planejamento e de manter o centro de formular politicas
baseadas no processo de descentralizagdo administrativa. Para Casassus (1990) o
processo de descentralizacdo na América Latina se baseia nos aspectos de
desconcentracao, no qual o poder central delega funcGes para o poder local, mas, sem
deixar que suas possibilidades de interferéncia sejam dissipadas. Outra concepgdo de
desconcentracdo do autor € aquela que se orienta em assegurar eficiéncia do poder central,
e que vai a contramao de descentralizacdo, que € o processo de eficiéncia do poder local
(CASASSUS, 1990).

Esse processo de descentralizacdo foi recorrente em varios paises latino-
americanos, pois diminuia as responsabilidades dos Estados pela educagdo. Krawzyck
(2008), assim, colocando as politicas educacionais em uma posi¢do prioritaria. (SILVA
et al 2013). O padrdo de descentralizacdo que ndo é uma forma independente, pois as
politicas educacionais sdo decididas no ambito nacional ou na esfera maior de cada pais.
Os aspectos de avaliagcdo do sistema educacional podem ser decididos na esfera maior
com complementos na esfera estadual ou de provincias, as questdes de normas sao
tomadas também nessa mesma esfera ou também complementadas na esfera estadual ou
de provincias, mas, quanto a questdo do curriculo é decidido de forma central com

adaptacdes em outras esferas descentralizadas (CASASSUS, 2001).

Entre outras mudancas no processo da estrutura educacional foram delegadas para
serem decididas em esferas centrais ou de ambito nacional ou em esferas estaduais, de
provincias ou municipais de acordo com o sistema de governo de cada pais latino

americano.

Nessa pujanca de reformas educacionais, alguns paises latinos elaboram
programas denominados programas de discriminacdo positiva. Esses programas tém a
intencdo de intervir nas escolas com o propdésito de que o Estado devera valorizar um
sistema de ensino igualitario (CASASSUS, 2001). Tais programas sao propostos por
Argentina — Plano Social, Nova Escola —, Bolivia — Interculturalidade e Participacao
Cidada —, Brasil — Classes de Aceleracdo de Aprendizagem, Fundo de Manutengéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental —, Chile — P900, Mece rural —, Colémbia —
Escola Nova —, El Salvador — Educo (autogestdo comunitaria) —, Guatemala — Pronade
(autogestdo comunitaria) —, México — Programa de Compensacdo do Atraso Escolar na
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Educacao Basica (PAREB) —, Paraguai — Escola ativa Mitalru (multigrau) — Venezuela —
Escola rural indigena e de fronteiras (CASASSUS, 2001).

Na posicdo da gestdo educacional, Casassus (2001) constatou que analisando
alguns paises latinos americanos o processo é centralizado nas questdes de decisdes
politicas, de regulamentacdo e de avaliacdo, ja as decisdes de complementaridade de

normas e operacionalizacdo sdo de esferas menores (TROJAN, 2009).

As politicas de financiamento tiveram os seus espacos abertos no marco Educacgéo
para Todos e para qualidade da educacdo. Metas internacionais foram fixadas para que 0s
paises, diante dos acordos internacionais, atingissem os indices de qualidades de ensino.
No topo de investimentos no campo educacional dos paises da América Latina estd Cuba

com o melhor investimento, e o Paraguai com o menor.

15 Reformas Educacionais no Brasil

As reformas educacionais no Brasil tiveram o0s seus momentos prévios de
mudancas no final do século XX (KRAWCZKY e VIEIRA, 2012). Essas reformas tém a
conotacdo de, com base nas fundamentagdes dos acordos internacionais, provocar
mudancas na forma de organizar e administrar o sistema educacional brasileiro. Nessa
intencdo KRAWCZKY e VIEIRA, discorrem:

No ideério da Reforma, buscava-se conciliar as diretrizes internacionais
para a constituicdo de uma nova forma de gestdo da educacdo e da
escola, no marco de mudangas regulatérias prdprias do novo modelo
hegemonico do papel do Estado, e a premente necessidade de reverter
0 quadro de exclusdo e desigualdade educacional, representado,
principalmente, pelo exiguo atendimento a demanda do ensino
fundamental e médio e dos altos indices de fracasso e evasao escolares

(p.53).

As reformas no Brasil tiveram como um dos propoésitos de que as camadas de
exclusdo e evasdo no sistema educacional fossem prioritarias, pois, o sistema educacional
no Brasil, em sincronia com outros paises, ndo tinha tal objetivo desde o inicio da
Republica (KRAWCZKY e VIEIRA, 2012). Essas reformas no final do século XX ja era
uma fonte de reivindicagdes de varios anos, devido ao grande avanco da industrializacéo,
que ocorreu de forma atrasada, no Brasil. Elas produzem mudancas no aparelhamento
educacional que foi direcionada com a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do Nacional

(LDB) de 1996. Essa lei marca o inicio de uma luta educacional de incertezas e de um
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sistema de exclusdo educacional que foi a regra nas primeiras décadas do século XX. A

assertiva dessa exclusdo coaduna com os relatos:

Diferentemente de outros paises aqui analisados, a educacdo nao se apresentou
como uma prioridade para o desenvolvimento do Pais, nem no inicio da
Republica, em fins do século XIX, nem nas duas décadas seguintes. Embora
alguns representantes do pensamento intelectual entendessem a educacdo
como necessaria ao desenvolvimento, a fracdo hegemédnica da classe
dominante, vincula as oligarquias agrérias, prescindia da educagao como fator
de transformag&o social. A predominancia de um capitalismo de base agraria
e exportadora, sem a correspondente industrializacdo, garantiu a hegemonia
destas oligarquias até a década de 30, quando entdo passaram a disputar
espacos no poder politico com a burguesia industrial que emergiu, embora de
forma fragil, no interior de uma tardia industrializacdo (KRAWCZKY e
VIEIRA, 2012, p.55).

Embora a industrializacdo no Brasil tivera o marco atrasado, ap6s a década de 30,
a educacdo tinha espaco para discussées no ambito politico. Mas a tendéncia de uma forte
mobilizacdo do sistema educacional se desenrola nos anos 80 que, acompanhado por
movimentos sociais e de lutas das categorias de trabalhadores, destacaram como
prioridade na proxima década os processos de reformas educacionais e acabaram

consolidando a LDB.

Com a consolidacéo da LDB, o sistema de ensino brasileiro, ganha atencéo dos
6rgdos reguladores, sejam municipais, estudais e federais. Entdo, medidas de organizacao
do aparelhamento educacional sdo enfatizadas, assim, como as que Krawczky e Vieira
(2012) sinalizam:

Neste cenario, delineou-se a Reforma Educacional, cujo vetor principal foi
uma nova organizacdo do sistema nacional que se caracterizou pela
municipalizagdo do provimento do ensino fundamental, pela implantagéo de
Pardmetros Curriculares e de um Sistema de Avaliag8o Institucional comuns
paratodo o Pais. O sistema nacional de avaliacdo foi centralizado no Ministério
de Educacéo (MEC) e introduziu a avaliagdo externa do desempenho do aluno,
abrangendo os diferentes niveis de ensino. Além disso, o governo federal

aperfeicoou o sistema de estatistica da educacao bésica e superior ja existente,
objetivando oferecer a sociedade informagdes sobre o sistema educacional

(p.59).

Essa nova forma de organizacao do sistema educacional e com a participacdo da
sociedade cria uma distribuicdo de responsabilidades entre governo federal, estadual e
municipal. Nas assertivas das autoras, destacamos que o funcionamento do Ensino
Fundamental também ¢é transferido para os municipios brasileiros, desde que 0s mesmos

atendem prioritariamente as demandas educacionais do sistema infantil e pré-escolar.
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E entre outras afinidades da proposta de organizacdo do sistema de ensino
brasileiro na década de 90 — caracterizacdo da descentralizacdo — estdo as questdes das
mudancas da gestdo escolar, na formacéo docente, no curriculo, na avaliacéo, na estrutura
institucional, nos processos de ensino-aprendizagem e na comunicacdo com a
comunidade (SILVA, et al, 2013).

Levando em consideracdo essas mudancas, no inicio século XXI, proposi¢des sdo
descritas no documento PDE (Plano de Desenvolvimento da Educacdo) que foi elaborado
em 2007 pelo Ministério da Educacédo e Cultura conforme Silva et al (2013) trazem em

sua pesquisa:

Segundo as proposi¢6es do Plano de Desenvolvimento da Educagéo — PDE, 0s
eixos de acdo dessa politica governamental séo:

- Redefinicdo da politica de financiamentos da Educagéo Bésica — Fundeb;

- Democratizagéo da gestéo escolar;

- Formacdo e valorizacdo dos trabalhadores em educacdo — professores e
funcionérios da escola;

- A inclusdo educacional — Fundeb — Ampliagéo do ensino fundamental para
nove anos e a politica do livro didatico.

O Plano de Desenvolvimento da Educacéo (PDE) inclui:

- Programa Brasil Alfabetizado;

- Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéo;

- Criagdo de Institutos Federais de Educacdo, Ciéncias e Tecnologia (IFETS);

- Programa de Expanséo e Reestruturagdo das Universidades Federais (Ibidem,
p.44).

Esses eixos do PDE prescrevem um conjunto de decretos, no qual o decreto do

Plano de Metas: Compromisso pela Educacao tem a cooperacdao dos 6rgdos da Unido,

Estados e Municipios, conforme supracitados em linhas anteriores, da distribuicdo da

responsabilidade das entidades governamentais. Nossas reflexdes corroboram Silva et al
(2013):

[...] o PDE foi implementado mediante um conjunto de cinco decretos, sendo

que o decreto n® 6.094 — 2007, o qual institui o “Plano de Metas Compromisso

Todos pela Educagdo” voltou-se para a Educagdo Basica, visando promover a

conjugacdo dos esforcos da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios,

atuando em regime de colaboragdo, das familias e da comunidade, em proveito
da melhoria da qualidade da educacdo Bésica (Ibidem, 2013, p.44).

O FUNDEB (Fundo de Manutenc¢do e Desenvolvimento da Educagdo) que € um
recurso contabil da administracdo publica (Federal, Estadual e Municipal), tem o objetivo
de oferecer recursos financeiros para que as exigéncias na busca de um desenvolvimento
educacional de qualidade atinjam metas que foram institucionalizadas por um sistema de
avaliagdo que tem como indicador o Indice de Desenvolvimento da Educacdo Basica
(IDEB).
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Perante esses indices, metas de qualidade para a Educacdo Basica em todo pais
foram estabelecidas e, no tocante dessas consideracdes, a proposta da avaliacdo por meio
do Ideb torna-se um medidor da qualidade ndo s6 em ambito nacional, mas em outras
camadas. Como é exemplo o Estado de S&o Paulo que adota o ldesp (indice de
desenvolvimento da Educacéo do Estado de Sdo Paulo), sendo um aferidor da qualidade

da educacdo com base numa proposta curricular.

Essas medidas avaliativas sdo estabelecidas dentro das mudancas educacionais
advindas na década de 90, e que também estdo expressas nos acordos internacionais, com
a finalidade de que o nivel de desenvolvimento educacional atinja patamares expressivos
de qualidade. As nossas consideracdes vao de acordo com a mengéo do documento PDE,
que traz os desafios propostos pela Organizacgéo para a Cooperagédo e o Desenvolvimento
Econdémico (OCDE) de atingirem indices de qualidade, especificamente, “o desafio
consiste em alcancarmos o nivel médio de desenvolvimento da educacdo basica dos
paises integrantes da Organizacdo para a Cooperagdo e 0 Desenvolvimento Econémico
(OCDE), no ano em que o Brasil completard 200 anos de sua independéncia, meta que
pode ser considerada ousada” (BRASIL, 2007, p. 23).

A alusdo as ideias das mudancas educacionais brasileiras mencionadas
anteriormente sdo fontes de inspiracdo para nossas analises comparativas no que diz
respeito aos Curriculos de Matematica da Educacdo Béasica. Como ja mencionamos na
introducdo dessa investigacdo, a conjuntura dos trabalhos de Krawczky e Vieira (2012) e
Silva et al (2013) fomenta ainda mais os alicerces para os estudos comparativos de Brasil
e México e, nas proximas linhas, traremos um pouco do Contexto Educacional mexicano,

na perspectiva desses trabalhos.

1.6 Reformas Educacionais no México

No Meéxico, as reformas educacionais também sofreram impactos na década de
90. A Lei Geral de Educacdo em 1992 promove tais mudancas nesse campo
(KRAWCZKY e VIEIRA, 2012). Nesse didlogo, essas mudancgas estabelecem uma
reorganizacdo politico-administrativa do aparato educacional mexicano, relativa aos
aspectos do profissional da educacdo e da organizacdo e dos conteudos curriculares
(Ibidem, 2012).
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Nesse mesmo sentido, as reformas mexicanas tém similaridades com o processo
de descentralizacdo do campo educacional brasileiro, conforme podemos observar:
Iniciava-se, assim, um processo de descentralizacdo dos principais servicos
educacionais prestados pela Secretaria de Educacdo Publica (SEP), conhecida
como Novo Federalismo Educacional, que promoveu a ampliacdo da
autonomia dos estados e alteracdes das dindmicas institucionais nas escolas e
possibilitou a participacdo social na definicdo de um projeto politico para a
educacdo no pais. Isto representou uma das mudangas mais importantes na

organizacdo do sistema educacional vigente desde a Revolugdo Mexicana
ocorrida no inicio do século XX (Ibidem, 2012, p.113).

Em décadas passadas do século XX, como nos anos 20 e 30, certas condicfes
favoraveis aos aspectos das classes trabalhadoras agrarias e da industria sdo destaque;
como a reforma no campo agrario, a evolucdo da urbanizacéo, a tendéncia da estabilidade
da estrutura do Estado e da nacionalizacdo de setores econémicos, e essas condi¢fes que
foram ideias organizadas pelo Partido Nacional Revolucionario (PNR), que tinha como
estratégia a unificacdo de grupos sociais para um equilibrio da nacdo mexicana (Ibidem,
2012). Outro partido, que compartilhava essas ideias, mas no campo da industrializagéo
é o PRI (Partido Revolucionario Institucional), o qual da oportunidades para amplos
setores com base num modelo de “Capitalismo inclusivo”. Nesse didlogo, Krawczky e
Vieira (2012) descrevem:

Nesse processo, 0 PNR dé lugar ao Partido Revolucionério Institucional (PRI),
que passa a liderar a conducéo desse modelo de desenvolvimento, a partir dos
anos 1930. As politicas sociais beneficiaram importantes setores da populagéo,
promovendo a melhoria da qualidade de vida dos trabalhadores pelo aumento
salarial, e buscaram suprir as demandas por educagdo, salde, moradia, entre

outros, 0 que favoreceu a estabilidade do sistema politico (Ibidem, 2012,
p.114).

Esses aspectos apontam mudancas de setores da comunidade mexicana ao longo

de lutas por prioridade da educacéo, luta que consolidou o Acordo Nacional para a

Modernizacdo da Educacao Basica (ANMEB) que resultou na Lei Geral de Educacéo na

década de 90 (Ibidem, 2012). Outras consideracGes, encontradas nos trabalhos das

autoras, ddo indicios de influéncias da igreja nos debates sobre as reformas educacionais,
mas o tom principal da reforma é o empresarial:

Associado ao novo modelo de desenvolvimento, a partir dos anos 1980,

evidenciou-se um novo protagonismo empresarial na educacdo. Sua maior

intencdo vinculou-se as profundas transformacgdes do pais e do mundo, que se

traduziam no imperativo de ascender aos mercados internacionais com uma

producdo mais competitiva. A acelerada abertura do mercado mexicano e a

perspectiva aberta pelo Tratado de livre Comércio (TLC) os levaram a
conclusdo de que, para sobreviver nessas novas relages internacionais,
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necessitavam elevar substancialmente a produtividade de suas empresas e a
qualidade de seus produtos (KRAWCZKY e VIEIRA, 2012, p.116).

Em nossas consideracdes, esse novo modelo econdmico de abertura de um
mercado mais competitivo, da necessidade de produzir mais e da certificagdo da qualidade
desses produtos, promovem movimentagdes de reformas no campo educacional nas

especificidades das demandas destinadas para inddstria e 0 comércio.

As reformas educacionais no processo de descentralizacdo na década de 90
transferem aos Estados a responsabilidade juridica pela administracdo dos Curriculos da
Educacdo pré-escolar, priméaria, secundaria e da formacgdo dos professores (Ibidem,
2012). E para o andamento do progresso educacional mexicano, fontes de recursos
financeiros sdo estabelecidas, assim, como estd em destaque:

Na descentralizacdo que acompanha a moderniza¢do do papel do Estado, a
partir do ANMEB na década de 1990, o Poder Executivo teve a
responsabilidade de garantir a equidade na distribui¢do para os estados dos
recursos financeiros para a educagdo, entre outras rubricas, visando a reducdo
das desigualdades regionais. Além da transferéncia de recursos humanos e
financeiros para a organizacdo dos sistemas educacionais estaduais, 0 governo
mexicano criou varios fundos, dentre eles, o Fundo de Contribuicdo a
Educacdo Bésica (FAEB, na sigla em espanhol), que implicaram a cessdo de
recursos (estipulada por lei) do governo nacional aos estados e municipios,
para financiar politicas sociais em &reas determinadas, consolidando a funcédo

compensatoria do governo central em sua relagdo com os Estados
(KRAWCZKY e VIEIRA, 2012, p. 126).

Entretanto, segundo os argumentos das autoras, esses recursos tém pouca
transparéncia e que acabam divergindo no decorrer das negociacbes na esfera
educacional. Nesse dialogo, diante do trabalho das autoras, constatam-se confrontos de
governos estatais com diferentes membros de associacBes, como no caso da SNTE
(Sindicato Nacional dos Trabalhos da Educacéo), sindicato que teve uma influéncia muito
forte nas decisdes das reformas na década de 90, como posicao de mediador. Assim, as
autoras delatam que pesquisas ddo indicios que o SNTE criou obstaculos para a iniciacao
de novas politicas educacionais quando essas interferiam em sua manutencao da lideranca

na gestdo educacional (Ibidem, 2012).

E diante, dessas reformas, assim como no caso brasileiro, programas de avaliacéo
séo inseridos para aferir os sistemas educacionais configurados, assim, Silva et al (2013)
corroboram que os programas de avaliacdo da Educacdo Bésica em larga escala conotam

em uma multiplicidade. O excesso do programa € mencionado por Barriga (2009) e o fato

52



de essas avaliacdes oferecerem potencialidades, mas também lacunas, conforme podemos

perceber:

Como se tratasse de uma competicdo desportiva, o INEE estabelece quatro
niveis de desempenho escolar, uma indicacdo que permite classificar, mas que
ndo fornece orientacBes sobre tarefas de aprendizagem. Assim sendo,
consideram que o desempenho escolar se expressa nos seguintes niveis: a)
Abaixo do Basico, b) basico, c) médio, d) avancado. Com esta informacéo, os
professores de matematica, por exemplo, ndo sabem se os alunos conseguem
realizar operagdes basicas (somar, subtrair, multiplicar ou dividir), se podem
fazer operagdes simples (somas de trés algarismos ou multiplicagdes de dois
fatores até as centenas) ou se podem realizar tarefas mais complexas (somas
de mais de quatro algarismos com 6 ou 8 parcelas). A Unica pista que o relatério
da é que os alunos tiveram dificuldades em lidar com fracdes (no ensino
primario) e o relatério do ensino secundario dizia que os alunos eram
relativamente eficientes a resolver problemas com nUmeros naturais
(BARRIGA, 2009, p.28).

Como podemos perceber, os indices de avaliacdo sdo classificatorios, oferecem
pistas, mas ndo na sua totalidade, conforme foi supracitado. Esses indices que classificam
o desempenho escolar ndo sdo diferentes das mensura¢fes no Brasil, como no caso do
Ideb. E, de acordo com Barriga (2009), os mexicanos em suas avaliacdes ndo objetivaram
0 apoio ao processo de desenvolvimento dos docentes, cremos que 0s objetivos dessas
avaliacdes foram de certo modo impostas, assim como é possivel aferir que os relatorios
da INEE (Instituto Nacional de Avaliacdo Educacional) contribuiram para divulgacédo
desses dados para as autoridades e sociedade (BARRIGA, 2009).

Nesse caso de semelhanga ao Brasil, os estudos de Silva e Richter (2012)
discorrem sobre apontamentos das divulgagdes de resultados nas avaliagdes brasileiras,
sendo o ator principal o Inep (Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
Anisio Teixeira) que promove estudos, pesquisas e avaliacBes na esfera educacional

brasileira. Nesse dialogo, Silva e Richter (2012) percebem que:

A divulgacdo dos resultados evidencia uma avalanche de nimeros, os quais
logo sdo prontamente informados nos sitios oficiais, em revistas, propagandas
e jornais. Essas informagdes cristalizadas em ndmeros, graficos, tabelas
acabam delineando 0s grupos que estdo abaixo ou acima da média nacional.
Por meio dessas informagdes ocorre a selegdo das escolas que demandam
intervencdo e, assim, orientam-se politicas e 0s grupos considerados ou nao
“problematicos”, ou seja, que “necessitam de ingeréncia” do Estado. Esses
dados assumem uma imagem de verdade inquestiondvel, como informagdes
“claras e confiaveis”, demandando apenas a consulta por partes dos
interessados (Ibidem, 2012, p.4).

Percebemos que as avaliacGes nesses paises — Brasil e México — desempenham

funcbes similares, e que muitas das vezes os resultados divulgados trazem uma carga

53



negativa a comunidade docente e que essa carga adveém de discursos da sociedade e de

esferas da administracdo publica, através de uma cobranga relacionada a eficiéncia por

parte dos docentes. Nesse sentido, destacamos que:
Com efeito, esse processo de vitrine das complexas estatisticas educacionais,
tanto no Brasil como no México, incide sobre o cotidiano da escola,
imprimindo via de regra uma culpabilizacdo do professor pelo malfadado
fracasso da educacdo. H& também cobrancas explicitas ou tacitas pelo
desempenho docente como principal responsavel pela reversdo dos baixos
indices. Contudo, ndo sdo oferecidas a esses professores melhorias estruturais
para desenvolverem de forma satisfatdria suas atividades laborais, mas criam-

se politicas paliativas baseadas em parcerias com o Terceiro Setor (SILVA et
al, 2013, p. 49).

Portanto, as reformas educacionais brasileiras e mexicanas iniciadas na década de
90 ndo fogem dos olhares dos sistemas de avaliacGes que foram implementados nesses
paises. Entretanto, diante dessa conjuntura das reformas educacionais e das avalanches
de avaliacbes dentro dos sistemas educativos, as pesquisas mencionadas promoveram
reflexdes e assertivas para o estudo curricular de Brasil e México; entdo, para tal propésito
em que j& mencionamos anteriormente, nas proximas linhas delimitaremos a nossa
pesquisa com fundamentos na proposta da metodologia da Educacdo Comparada de
Ferrer (2002).

1.7. Delimitando a pesquisa com a abordagem da metodologia da Educacdo
Comparada

Nos caminhos trilhados sobre as consideracGes da Educacdo Comparada, dos
estudos das reformas educacionais e da importancia de fazer estudos comparativos na
América Latina, tracemos 0 nosso caminho para atingir a resposta da nossa questdo de
pesquisa, conforme relatamos na introducdo. A analise comparativa tem objetivo
principal de verificar as influéncias da Educacdo Matematica nos Curriculos de
Matematica da Educacdo Basica de Brasil e da Educacdo Béasica e Média Superior do
México. E, nesse aspecto de fazer uso de estudos comparativos com base na Educacao

Comparada, descrevemos que:

De fato, entendo que o principio da comparabilidade se fundamenta na
diversidade de situacGes a comparar, mas também na crenca de que existe algo
em comum. Assim, esta parte em comum seriam aqueles elementos dos
sistemas educativos, que fazem similaridades da margem do contexto em que
se desenvolvem. Seria aquelas caracteristicas do sistema educativo que tem
sentido e se explicam, em grande parte, por si mesmo — por seu funcionamento
como sistema educativo — no entanto por sua relacdo com o contexto em que
envolve (FERRER, 2002, p.94-95).
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E, para tal propdsito, escolnemos a Metodologia da Educacdo Comparada de
Ferrer (2002), metodologia que consistem em seis etapas que sdo fase pré-descritiva, fase
descritiva, fase interpretativa, fase de justaposicéo, fase comparativa e fase prospectiva.

A fase pre-descritiva é a fase de selecionar, identificar, justificar, levantar
hipdteses, delimitar o marco tedrico para a investigacdo comparativa. Fase que tem como
direcionamento o estreitamento do objetivo a ser comparado.

A fase descritiva tem como objetivo descrever os dados separadamente para o
estudo comparativo. Os dados coletados para comparacdo a primeira vista, segundo
Ferrer, ttm uma caracteristica de trabalho facil, mas requer uma avaliacdo bem definida
com base a proposta de investigacgéo.

A fase interpretativa é o periodo em que os dados coletados e descritos devem ser
interpretados buscando, ao final, uma sintese ou algumas consideracfes sobre os dados
comparados.

A fase justaposicdo é a etapa em que os dados sdo confrontados pelo pesquisador
da fase descritiva e as analises da fase interpretativa. Nessa fase, segundo Ferrer,
podemos levar em conta dados qualitativos e quantitativos.

A fase comparativa tem como ponto principal a aceitacdo ou ndo das hipoteses
de investigagéo levantadas.

A fase prospectiva (opcional) tem o objetivo de evidenciar as tendéncias

educacionais com os dados dos paises comparados.

1.8 Organizacao dos dados para a pesquisa

As descricdes da metodologia da Educacdo Comparada de Ferrer (2002) tracam o
caminho da nossa pesquisa de estudos comparativos. Em um primeiro momento fizemos
a revisdo de pesquisas académicas no recorte das pesquisas comparativas, como artigos
teses e dissertacBes que focassem 0s paises a serem comparados, e foram os temas dessa
revisao 0s mais variados, desde aspectos educacionais, politicos e religiosos. Buscamos
focar os aspectos educacionais dessa revisao, entdo, como percebemos, as pesquisas
comparativas eram ausentes no tocante de estudos comparados dos Curriculos de
Matematica de Brasil e México, e comegamos a delimitar a pesquisa com a dire¢do do
projeto maior que sdo as “Pesquisas comparativas sobre a organizacao e desenvolvimento

curricular na area de Educagao Matematica na América Latina”.
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Entdo, como organizacao desse trabalho, a fase pré-descritiva constitui, pelo fato
de ndo haver estudos comparativos dos Curriculos de Matemaética da Educacdo Basica de
Brasil e México, a etapa de busca pela internet por meio do banco de dados da CAPES
(Coordenacéo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior). Nessa fase, buscamos
as consideracdes sobre a Educacdo Matematica e as visdes de curriculos de varios
pesquisadores, consideracfes que fundamentam as analises comparativas. Essa fase
possui como corpo do trabalho, apresentado no Capitulo 2, direcionar o foco para as
influéncias da Educacdo Matematica nos Curriculos de Matematica dos paises

comparados.

A fase descritiva tem como destaque o levantamento dos dados dos aspectos
socioecondmico e politico educacional. Os dados levantados sdo fontes fidedignas, como:
o site do Ministério da Educacdo, anuarios estatisticos e documentos oficias, que
prescrevem a educacdo e os Curriculos de Matematica de Brasil e México. Essa fase tem

como corpo de trabalho os capitulos 3, 4 e 5.

O estudo comparado tem como objeto de investigacdo, nesse primeiro momento,
uma analise mais documental. Sendo que, as leituras das teorias sobre Curriculos nos
direcionaram para tal principio de analisar as prescri¢des curriculares. Entrevistamos,
profissionais brasileiros e mexicanos que atuam como professores e pesquisadores em
Educacdo Matematica que trabalharam como colaboradores na organizacdo de
desenvolvimento de Curriculos de Matematica, formadores de professores de Matematica

e professores que ensinam Matematica.

O proposito das entrevistas € responder os questionamentos destacados na
introdugdo. Portanto, as mesmas foram realizadas em locais determinados, onde foram
submetidos as perguntas 6 brasileiros e 7 mexicanos. As entrevistas dos brasileiros foram
realizadas no Estado de Sdo Paulo, sendo trés brasileiros na capital do Estado e trés na
cidade de Guarulhos, no periodo de 2015 e 2016. Os mexicanos foram entrevistados na
capital mexicana, Cidade do México, em novembro de 2014, e as realiza¢fes das mesmas
aconteceram no CINVESTAYV (Centro de Investigacion y de Estudios Avanzados) que

pertence ao Instituto Politécnico Nacional do México, na unidade Zacatenco.

As entrevistas seguiram um roteiro de questdes — roteiro que consta no anexo VIl
— visando um direcionamento as concepcdes de Curriculo de Matematica, da elaboragdo

do Curriculo, da influéncia da Educacdo Matematica, das escolhas de conteudos e de
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metodologias, e a relacdo das avaliacbes e de materiais curriculares no processo de

elaboracdo dos Curriculos. Essa fase esta estruturada no Capitulo 6.

A fase interpretativa esta constituida como a etapa da interpretacdo dos dados dos
paises pesquisados. Fizemos no Capitulo 3 as descri¢des dos dados, buscando a
similaridade e diferencas dos sistemas educativos de Brasil e México. No capitulo 4 e 5
buscamos a interpretacdo de dados dos Curriculos prescritos de Matematica da Educacao
Bésica brasileira e da Educacdo Bésica e Média Superior mexicana a luz de influéncias

da Educacdo Matematica.

A fase de justaposicdo das analises dos dados, tanto dos aspectos socioeconémico
e politico educacional e dos Curriculos prescritos de Matematica, suscitaram analises
dando indicios de similaridades e diferencas e apontando conclus@es para a questdo de

pesquisa.

A fase comparativa tem como o propoésito a retomada da questdo de pesquisa, e
com base nas fases anteriores da metodologia da educagédo comparada, a ratificagcdo ou

refutacdo das afirmac6es encontradas. Esta fase consta nas consideraces finais.

Portanto, as consideraces mencionadas neste capitulo sobre a Educacéo
Comparada na perspectiva de Lourenco Filho (2004) e Ferrer (2002), sobre a importancia
da investigacdo na Ameérica Latina por meio de Estudos Comparados, como os trabalhos
de Lamarra, Mollis e Rubio (2005), das pesquisas que relatam as reformas educacionais
na América latina, como os trabalhos de Canério (2006), Casassus, (2001), Silva et al
(2013) trabalhos Krawczky e Vieira (2012), Barriga (2009) e Silva e Richter (2013) que
prescrevem contribuicdes das reformas educacionais de Brasil e México, e dos
procedimentos da metodologia da Educacdo Comparada nas consideracdes de Ferrer
(2002), nos fortalecem para investigar os Curriculos de Matematica de Brasil e México
com o propdsito maior de buscar a influéncia da Educacdo Matematica nesses paises

comparados.
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CAPITULO 2

EDUCACAO MATEMATICA E REFERENCIAIS
CURRICULARES

La unidad exige un claro propoésito y una estrategia comun
variada en su aplicacion pero no aguada por malabarismos
palabreros. Es, a nuestro juicio, lo minimo que podemos
Ofrecer a los pueblos de América Latina

John William Cooke

2.1  Introdugéo

Neste capitulo apresentaremos um pouco das consideracdes do campo da
Educacdo Matemaética buscando as leituras dos trabalhos de D" Ambrosio (2009) e Braga
(2006). Propusemos trazer as consideracdes das ideias sobre curriculo de Sacristan (2000)
e Pacheco (2005), e dos niveis de curriculos (SACRISTAN, 2000). Nesse diélogo,
buscamos as pesquisas de Doll Jr. (1997), Silva (2009) e Pires (2000; 2004) num patamar
de um curriculo numa visdo Pds-moderna, buscando as discussdes de outros trabalhos,

para uma reflexdo do Curriculo de Matematica.

2.2 O campo da Educacdo Matematica

No que concerne ao campo da Educacdo Matematica sdo varios os pesquisadores
que contribuem para sua consolidacdo como campo de pesquisa, de ensino e
aprendizagem da Matematica. A sua conceitualizacdo nao é o objetivo dessa escrita, mas
aludir ideias sobre o campo e das suas contribui¢cbes em pesquisas € nos processos de
praticas escolares. Para nos iniciarmos essa escrita, numa perspectiva que direciona o
objetivo de nossa pesquisa, buscamos as contribuicdes do Educador de Matematica
professor Doutor Ubiratan D" Ambrosio, as quais ele relata em sua obra — Educacao
Matematica: da teoria a pratica —sobre o movimento da criacdo da Educacdo Matematica,
das contribui¢des da Educacdo Matematica como campo de pesquisa e como praticas em

sala de aula.
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Para D" Ambrosio (2009) a histéria da matematica € parte essencial para entender
as teorias e praticas matematicas num determinado contexto. Nesse sentido o autor

discorre que:

Essa visdo critica da matematica através da sua histéria ndo implica
necessariamente o dominio das teorias e praticas que estamos analisando
historicamente. [...] conhecer, historicamente, pontos altos da matematica de
ontem podera, na melhor das hipéteses, e de fato faz isso, orientar no
aprendizado e no desenvolvimento da matematica de hoje. Mas o conhecer de
teorias e praticas que ontem foram criadas e que servem para os problemas de
ontem pouco ajuda nos problemas de hoje (D"AMBROSIO, 2009, p.30).

Nessa visao de D" Ambrosio (2009), é pouco necessario 0 conhecimento de teorias
que sustentaram as praticas escolares no passado, pois, as mudangas de comportamento
dos alunos na transicdo do tempo dos ambientes escolares sdo influenciadas por fatores
que participam desses ambientes, como por exemplo, as tecnologias que impactaram a
sociedades nesses ultimos anos. Mas, conforme o autor, a Matemaética é algo que se
acumula com o tempo a servi¢o dos demais alunos que estardao no futuro, sendo isso uma
condicdo ndo muito adequada, D" Ambrosio comenta:

Tenta-se justificar a Matematica do passado como servindo de base para
matematica de hoje. De fato, o conhecimento é cumulativo e alguma coisa de
um contexto serve para outros contextos. Portanto, algo da matemética do

passado serve hoje. Mas muito pouco, e mesmo assim quando em linguagem
e codificagcdo modernas (2009, p.32).

As discussdes, sobre a Matematica e suas praticas de ensino, estdo imersas dentro
dessas afirmacBes de D"Ambrosio. A utilizacdo da Matemaética e das véarias préaticas

escolares foi e ainda € palco de pesquisas do campo da educacao.

Numa perspectiva da historia da Educacdo Matematica, em D" Ambrosio (2009),
as suas contribuicdes fazem alusdo ao matematico alemao Félix Kline (1849-1925) pela
sua preocupacao no processo de ensino da Matematica. Da preocupacdo de Félix Kline
advém do processo de industrializacdo na Alemanha, assim, objetivando uma renovacao
do ensino secundario na Alemanha. Tal proposta ganharia avangos, na medida em que,
seu olhar estava voltado para uma Matematica com vistas as aplicacdes (D" AMBROSIO,
2009).

Essa visdo de D" Ambrosio (2009), sobre Félix Klein, foi encontrada no trabalho
de Braga (2006) que traz consideracbes do objetivo idealizador de Klein. Nas
consideracOes de Braga, os objetivos de Klein seguem os principios da diversidade das

escolas alemas, assim como as afirmagdes prescrevem:
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Uma das origens dessa heterogeneidade estava no fato de a Alemanha, em sua
formacao, ter sido constituida por muitos territdrios individuais. Dessa forma,
a nacdo ndo tinha apenas um centro cultural, mas sim uma grande variedade de
forgas culturais dispersas regionalmente e que foram, na medida do possivel,
respeitadas quando de sua unificacéo.

Essa autonomia cultural que permeava a sociedade alema se estendia as escolas
e, além disso, acentuando tal diversidade, o seu sistema educacional
comportava varios tipos de escola. Entre elas, podemos destacar: a
Realschulen, onde prevalecia um ensino mais orientado para area técnica; o
Gymnasium, mais elitista, enfatizava uma formacdo classico-humanista —
muitos de seus professores eram ditos como intelectuais e gozavam de grande
autonomia; a Volksschulen, mas popular e de carater mais pratico (BRAGA,
2006, p.38).

Félix Klein, nas consideracdes de Braga (2009), era uma pessoa que valoriza a
intuicdo e tinha respeito por suas contribui¢cbes no campo da Matematica, possuia ainda
uma preocupagdo com 0 processo de ensino da Matematica ndo s6 na Alemanha, e
também apresentava uma influéncia politica devido as suas participacfes nas diferentes

comunidades cientificas.

A preocupacédo de Klein com o processo de ensino da Matematica no inicio do
século XX ganhou forgas, e essas preocupacfes suscitaram a criacdo de uma comissdo
internacional, a qual é denominada de CIEM (Comissdo Internacional de Ensino da
Matematica) em Roma 1908. A sua criacdo foi realizada dentro do Congresso

Internacional de Matematicos, mas conhecido como ICM - sigla em inglés.

Das contribuicdes de Félix Klein até os dias atuais, as reformas educacionais ainda
sdo eminentes, o campo da Educacdo Matematica vem abrindo caminhos no tocante
dessas reformas, e nestas um dos focos primordiais da Educacdo Matematica é o
aprimorando do ensino da Matematica. Essas novas assertivas estdo de acordo com

Schubring (2003), no que assevera:

Klein deu inicio a um estudo intenso e meticuloso do estado da educacédo
matematica com o objetivo de descobrir as questdes principais que poderiam
estimular os professores de matematica. Tendo se familiarizado com alguns
dos problemas mais importantes enfrentados pelos professores de matematica
nas escolas, prossegui seu trabalho cunhando a frase que a seguir serviria como
slogan de seu programa de reforma, mas que também ajudava a transmitir a
impressdo de que esse programa era motivado exclusivamente por um desejo
de aperfeicoar a educacdo nas escolas. Tal slogan era a famosa nocao de
raciocinio funcional, ou — para diz&-lo mais concretamente — a ideia de que o
conceito de funcdo deveria impregnar todas as partes do curriculo de
matemética (SCHUBRING, 2003, p.35).

Miguel et al (2004) defendem a Educagdo Matematica como uma
disciplinarizagdo de area do conhecimento, assim como Educagdo, Matematica, Fisica,
Psicologia, Antropologia etc. J& outros defendem que a Educacdo Matematica em seu
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estatuto epistemoldgico estaria mais bem definida no interior do campo da Educacéo. Ele
argumenta que tanto a Matematica, a Educacdo e a Educacdo Matemética sdo como
préaticas sociais, isto é, como atividades realizadas por conjunto de individuos que
desenvolvem conhecimentos e ndo unicamente como conjunto de conhecimentos
desenvolvidos por esses individuos.

No esteio desse vai e vem das discussdes de quais areas emergem dentro da
Educagdo Matematica, Lerman (2005) destaca que pesquisas em Educacdo Matematica
estdo se proliferando. Essa proliferacdo corrobora a analise (TSATSARONI et. al 2003)
sistematica de publicacdes de pesquisas na area da Educacdo Matematica no periodo de
1990 e 2001, as quais se utilizam ferramentas de categorias de pesquisas. As analises
foram feitas através dos Anais da reunido anual do Grupo Internacional para Psicologia
da Educacdo Matematica (PME), de duas revistas de Estudos de Pesquisas em Educacgéo
Matematica e do Jornal de Investigacdo em Educacdo Matematica. Assim, foram

categorizadas as analises das pesquisas da seguinte forma:

v" Psicologia cultural, incluindo o trabalho com base em Vygotsky, a teoria da
atividade, cognicdo situada, comunidades de pratica, as interacfes sociais, a
mediacdo semiotica;

v Etnomatematica;

v Sociologia, sociologia da educacéo, pés-estruturalismo, a hermenéutica, a teoria
critica;

v" Discurso, para incluir perspectivas psicanaliticas sociais, linguistica, semidtica.

Nesse dialogo, pesquisas curriculares emergem na Educacdo Matematica, e varios
trabalhos no ambito das Estruturas Curriculares Matematica vém ganhando espacos.
Nessa perspectiva, Doll Jr. (1997), Sacristan (2000), Pires (2000), Pacheco (2005), Silva
(2009), Casanova (2006), entre outros, trilham esses espacos. Mas, nas implementacfes
e desenvolvimento da organizacdo de curriculos de Matematica, as pesquisas da
Educacdo Matematica sdo utilizadas e discutidas para o0 bom funcionamento de estruturas
curriculares. A reforma educacional, ou melhor dizendo, as primeiras reformas

curriculares no inicio do século XX tém como eixo principal a Alemanha. No entanto, na
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medida em que estudos comparativos do ensino da matematica eram feitos no inicio desse

século pelo CIEM?, a forga do movimento da Educacio Matematica se inicia.

Nas consideragcdes destacadas anteriormente, do engajamento do campo da
Educacdo Matemética, e as pesquisas sdo relevantes para colocar em pratica os discursos
académicos, e retornando a D" Ambrosio (2009), suas consideracfes sdo favoraveis a essa
questdo, segundo afirma:

O grande desafio para a educagao é pdr em pratica hoje o que vai servir para o
amanhd. POr em préatica significa levar pressupostos teoricos, isto é, um
saber/fazer acumulado ao longo de tempos passados, presentes. Os efeitos da
pratica de hoje vdo se manifestar no futuro. Se essa préatica foi correta ou
equivocada sé sera notado ap0s 0 processo e servird como subsidio para uma

reflexdo sobre os pressupostos teéricos que ajudardo rever, reformular,
aprimorar o saber/fazer que orienta nossa pratica (Ibidem, 2009, p.80).

Teoria e pratica € uma mao de via dupla que vai e vem, assim com o elo entre as
duas, como D" Ambroésio (2009) afirma. Pois, segundo o autor, as pesquisas, partindo da
pratica, com uma base tedrica e metodoldgica, complementam essa prética, e, segundo

ele, nenhuma teoria é finalizada e nenhuma prética se esgota.

Entdo, as pesquisas em Educacdo Matematica em consonancia com o dialogo que
mencionamos das reformas curriculares internacionais no inicio do século XX, retomam
uma discussao atual, qual o tipo de Curriculo de Matematica podera atender as demandas

sociais? Esse questionamento traz a seguinte alusdo a um curriculo dinamico:

O curriculo dindmico reconhece que nas sociedades modernas as classes sdo
heterogéneas, reconhecendo-se entre os alunos interesses variados e enorme
gama de conhecimentos prévios. Os alunos tém naturalmente grande potencial
criativo, porém orientado em dire¢des imprevistas, e com as motivagdes mais
variadas. O curriculo, visto como estratégia de acdo educativa, leva-nos a
facilitar a troca de informagdes, conhecimento e habilidades entre alunos e
professor/alunos, por meio de uma socializagdo de esfor¢os em direcdo a uma
tarefa comum (D"AMBROSIO, 2009, p.89).

Numa perspectiva da Educacdo Matematica como pratica em sala de aula, as
praticas escolares também carecem das influéncias de pesquisas para reflexdo dessas

2Esses estudos organizados pelo CIEM séo apontados por Schubring (2003) como: a fusédo dos diferentes
ramos da matematica no ensino das escolas médias (Mildo, 1911); o rigor no ensino de matematica nas
escolas médias (Mildo, 1911); o ensino tedrico e pratico de matematica destinado aos estudantes de
ciéncias fisicas e naturais (Mildo, 1911); a preparacdo matematica dos fisicos na universidade
(Cambridge, 1912); A intuicdo e a experiéncia no ensino de matematica nas escolas médias (Cambridge,
1912); Os resultados obtidos na introducdo do calculo diferencial e integral nas classes mais adiantadas
dos estabelecimentos secundérios (Paris, 1914); A preparagdo matematica dos engenheiros nos diferentes
paises (Paris, 1914) e a formagéo dos professores de matematica para os estabelecimentos secundarios,
sendo esse Ultimo concluido em 1932 em decorréncia da Primeira Guerra Mundial.
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praticas. O aprimoramento do ensino da Matematica requer o0 engajamento de pesquisas,

assim, o elo entre prética e teorias que € chamado de pesquisa (D"”AMBROSIO, 2009).

Portanto, as questdes curriculares, principalmente as teorias curriculares, que séo
fontes de pesquisa e que promovem praticas em sala de aula, e que por sua vez, essas
praticas em sala de aula acabam por influenciar outras pesquisas, no tocante das ideias de
pesquisadores que alimentam o campo da Educacdo Matematica serdo os principais
assuntos nas proximas linhas. Mas num primeiro instante, vamos buscar as ideias de
Curriculo, para que possamos mostra o foco da nossa pesquisa que é o Curriculo prescrito
de Matematica, no trabalho de Sacristan (2000) buscando suas ideias de curriculo e as
fases de desenvolvimento do mesmo, e posteriormente nos proximos subcapitulos as
ideias de Doll Jr (1997), Silva (2009) e Pires (2000, 2004), numa visdo pés-moderna do

Curriculo de Matematica.

2.3 Referéncias sobre Curriculos

Para Sacristan (2000) o curriculo modela-se dentro de um sistema de ensino e é
dirigido a professores e alunos, servindo de meios que acabam dando significado real.
Entende-se significado real como praticas escolares nas quais o curriculo as permeia
como desenvolvimento das estruturas, organizagdes, materiais, cursos de capacitacao e

guias de orientacdes.

A conceitualizacdo do curriculo € muito complexa, mas sua caracterizacdo pode
ser desde as determinacdes politicas as praticas escolares, lista de contetdos, materiais
didaticos e programas de formacdo de professores. No entanto, o curriculo tem sua
direcdo orientada ao sistema de ensino, sendo que, tem uma ligacdo com diversas praticas

pedagdgicas.

As préaticas pedagogicas segundo Sacristdn (2000) tém aspectos de uma
multicontextualizacdo, ou seja, o curriculo esta enraizado em crencas, valores e tradi¢cdes

culturais. Ele também destaca que:

Por isso argumentamos que o curriculo faz parte, na realidade, de maltiplos
tipos de praticas que ndo podem reduzir-se unicamente a pratica pedagégica
de ensino; acbes que sdo de ordem politica, administrativa, de supervisdo, de
producdo de meios, de criacdo intelectual, de avaliaco, etc., e que, enquanto
sdo subsistemas em parte autbnomos e em parte interdependentes, geram
forcas diversas que incidem na agdo pedagdgica. Ambitos que evoluem
historicamente, de um sistema politico e social a outro, de um sistema
educativo a outro diferente. Todos esses usos geram mecanismos de deciséo,
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tradicdo, crengas, conceitualizagdes, etc. que, de uma forma mais ou menos
coerente, vdo penetrando nos usos pedagogicos e podem ser apreciados com
maior clareza em momentos de mudanga (SACRISTAN, 2000, p. 22).

Nas ideias supracitadas do autor, o curriculo tem subsistemas de desenvolvimento,

estes vdo desde administracdo do curriculo até pratica em sala de aula. Os subsistemas

realgcados por Sacristan (2000) séo:

1-

O ambito da atividade politico-administrativa. E a administracdo educativa que
regula o curriculo. E também neste &mbito que fica bem claro os determinantes
exteriores do curriculo tendo autonomia plena em sua regulamentacéo.

O subsistema de participacdo e de controle. A configuracdo dos curriculos, sua
concretizacdo, sua modificacdo, sua vigilancia, analises de resultados, também
podem ser veiculados a 6rgdos governamentais, as instituicbes de ensino,
associaces e aos sindicatos de professores, pais e alunos, 6rgdos intermediarios
especializados, associacdes e agentes cientificos e culturais.

A ordenacéo do sistema educativo. Niveis educativos e modalidades de educacéo
cumprem papéis sociais, seletivos, profissionais e culturais variados; isso acaba
refletindo na selecdo curricular que tém o conteldo expresso nas praticas que
criam em determinados casos. Na medida em que existe uma descentralizacdo das
decisdes, ou quando tem a possibilidade de opc¢éo curricular no nivel escolar, a
ordenacdo pode ficar em niveis de decisdo mais proximos dos usuarios.

O sistema de producdo de meios. Os curriculos sdo baseados em diversos
materiais didaticos e que sdo os agentes exclusivos de elaboracgéo e concretizagdo
do curriculo. Como prética observavel, esses materiais sao interpretados como o
curriculo que professores e alunos utilizam. Préaticas econdmicas de producdo e
distribuicdo de meios possibilitam a criagdo com uma forte incidéncia na préatica
pedagdgica, assim, passam a ser agentes formadores de professores, sendo um
campo de forca importante. Os meios ndo constituem como meros agentes
instrumentais neutros, pois eles caracterizam uma funcdo bastante ativa, como o
controle sobre a préatica, as estreitas margens de decisdo de que dispde 0s
professores, a baixa formacdo dos mesmos e as desfavoraveis condi¢bes de
trabalho.

Os ambitos de criagdo culturais, cientificos etc. E de importancia esse subsistema
e sua comunicacdo curricular reflete o fato de ter um duplo sentido: porque

instituicOes onde estdo presentes a cria¢do cientifica e cultural acabam recebendo
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alunos formados pelo sistema educativo, o0 que gera uma sensibilidade e presséo
para melhora dos curriculos escolares, e por outro lado, a influéncia ativa que
exercem sobre os mesmos. Ha ainda uma selecdo contetidos, que pondera e impde
formas de organizacdo, paradigmas metodoldgicos, produz escritos, textos etc.
Alguns aspectos da dinamica curricular, dos conteudos e das suas formas, se
explicam pela influéncia desse subsistema da criagdo de conhecimento e da
cultura. A dinamica de estudos curriculares e de sua inovagéo passa pela presséo
sobre os sistemas educativos de instancias de pesquisas que sao influenciadas por
interesses econdmicos e tecnoldgicos.

Subsistema técnico-pedagogico. Sdo os formadores, especialistas e pesquisadores
em educacdo. O mecanismo de formacéo de professores, os grupos de formadores
de professores, 0s pesquisadores e varios peritos especialistas e que abordam
temas educacionais, criam linguagens, tradi¢6es, desenvolvem conceitualizacdes,
estruturam informacdes e conhecimento sobre a realidade educativa. Esse
subsistema ainda propde modelos de entendimento, sugerindo esquemas de
organizar a pratica relacionando com o curriculo. Assim, dizemos que cria uma
linguagem e conhecimentos especializados que atuam como codigo modelador,
ou uma racionalizagéo e legitimacao de experiéncia cultural a ser transmitida pelo
curriculo.

O subsistema de inovacdo. Um sistema de educacdo complexo, em sociedades
desenvolvidas, a sensibilidade da qualidade dos mesmos aumenta, a renovagao
qualitativa desperta certo interesse, e a acomodacdo constante dos curriculos as
necessidades sociais tornam-se manifestas. Estd claro que uma renovacao
qualitativa da pratica exige desenvolvimento de materiais didaticos e sistemas de
apoio direto aos professores. Noutros sistemas educativos as estratégias de
inovacdo e de projetos relacionados a inovacdo dos curriculos e de
aperfeicoamento de professores tém sido uma forma constante para assegurar
eficiéncia nas mudancas curriculares.

O subsistema pratico-pedagogico. Entende-se como a pratica, as dindmicas onde
se configuram os professores e alunos, circunscrita as entidades escolares. Assim,
chamamos basicamente de ensino o sistema que comunica e se faz realidade aos
seguimentos curriculares, guiado pelo campo institucional organizativo por

influéncia dos subsistemas anteriores. Pois, o curriculo estimula uma interacdo
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entre professores e alunos, através de praticas de ensino-aprendizagem mediante

varias metodologias, assim, determinando o papel do professor e o de aprendiz.

Seguindo as consideracgdes de Sacristan (2000), em que o curriculo de certa forma
conceitual é a construcdo social que caracteriza os conteddos escolares e as orientacoes,
buscamos analisar algumas determinantes que poderdo esclarecer como € caracterizado
um curriculo e como se d& a sua constru¢cdo desde a administracdo até a sua
implementacdo em préaticas escolares. Porém, é uma tentativa muito ardua de
conceitualizar o curriculo, pois, o seu desenvolvimento abrange sistemas que possibilitam

praticas pedagogicas.

Dentro deste mesmo pensamento (GRUNDY apud SACRISTAN, 2000)
corroboram a ideia de entendimento da configuracdo do curriculo, na qual varios tipos de
acOes interferem no processo da construcdo das praticas pedagdgicas, como as
interferéncias culturais, sociais, politicas, econdmicas, culturais, cognitivas,

metodoldgicas, programas de formacéo etc.

Esses pressupostos que caracterizam a formacdo de um curriculo sdo fatores
decisivos na elaboragédo e implementacdo do mesmo. O curriculo é fruto da realidade, de
varias a¢des de praticas que ndo devem estar relacionadas somente a préatica pedagdgica,
mas as diversas acles na esfera politica, administrativa, de supervisao, de producdo de

materiais, de producio intelectual, de avaliagdo etc. (SACRISTAN, 2000)

O entendimento das praticas relacionadas ao curriculo no qual se constréi o
sistema curricular esta relacionado ao sistema politico-administrativo, na participacéo e
de controle, na ordenacdo do sistema educativo, na producdo de meios, na criagdo
cultural, cientifica, nos formadores, especialistas e pesquisadores em educacao, nos
sistemas préatico-pedagogicos (SACRISTAN, 2000). Esses elementos destacados
compdem os fendmenos que criam um sistema curricular que converge para uma pratica
pedagogica de ensino.

Dentro do contexto curricular, Pacheco (2005) traz algumas consideracGes sobre
a concepcao do curriculo e como se d& o seu desenvolvimento. Uma consideracdo sobre
curriculos, segundo Pacheco, € que “o lexema curriculo, proveniente do étimo latino,
currere (significa caminho, jornada, trajetoria, percurso a seguir) ...” (pag. 35). Ele
argumenta que a tentativa da definicdo de curriculo é uma tentativa ardua, problematica

e de conflitos.
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Outro argumento apontado por Pacheco (2005) direciona que o desenvolvimento
curricular depende do modo como acontece seu entendimento e o seu trajeto de formacao,
e que seu processo de construcdo envolve pessoas e procedimentos acerca de certas
questdes: Quem toma decisbes das questdes curriculares? Quais escolhas sdo feitas?
Quais as decisdes a serem tomadas? Como as decisdes sdo traduzidas na elaboracéo,
realizacdo e na avaliacdo dos projetos de formagao?

Para o autor, o desenvolvimento curricular € um processo complexo e dinamico,
e € uma (re) construcdo de decisdes no qual estabelece principios concretos, envolvendo

projetos socioeducativos (politico pedagdgico) e projetos didaticos.

Figura 1 - Desenvolvimento curricular na visdo de Pacheco

Curriculo

A

Intencéo > Realidade

v
Desenvolvimento Curricular

Fonte: Pacheco (2005)

Diante do esboco apresentado acima, Pacheco relata que o desenvolvimento
curricular € um ato que conjuga uma intencionalidade dependente da estratégia de
planificacdo, e que o curriculo se define numa perspectiva mais orientadora e ndo em uma
perspectiva da pratica. Para o autor, em qualquer nivel de planificacdo e numa perspectiva
linear, as colocagdes curriculares tém incidido sobre objetivos, contetdos, atividades e

avaliagoes.

No ambito das consideracBes desse sistema curricular, na visdo Sacristan, temos
o curriculo prescrito, no qual o entendimento de curriculo prescrito é o ponto de partida

para elaboracdo de materiais, avaliacdo de sistemas de ensino, formacéo de professores,
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enfim, é o curriculo que prescreve toda abordagem de um sistema de ensino, ou seja, um
curriculo oficial. A caracterizacdo desse curriculo também tem o seu desdobramento que
Sacristan classifica como fases do desenvolvimento curricular, ou melhor dizendo,
segundo o autor, fases na objetivacdo do processo de desenvolvimento do curriculo. As
fases, que sdo seis, sdo conhecidas como curriculo prescrito, curriculo apresentado,

curriculo moldado, curriculo em acéo, curriculo realizado e o curriculo avaliado.

O curriculo prescrito € um dos objetivos dos estudos deste trabalho. Esse
curriculo é conhecido como o curriculo oficial que determinada os contetidos e as suas
respectivas orientacGes de um sistema educativo obrigatorio. Entdo, Sacristan (2000)
discorre que:

Em todo sistema educativo, como consequéncia das relacbes inexoraveis as
quais esta submetido, levando em conta sua significacdo social, existe algum
tipo de prescri¢do ou orientacdo do que deve ser seu conteudo principalmente
em relagdo a escolaridade obrigatoria. Sdo aspectos que atuam como referéncia
na ordenacdo do sistema curricular, servem de ponto de partida para elaboracdo
de materiais, controle de sistemas, etc. A historia de cada sistema e a politica

em cada momento dao lugar a esquemas varidveis de intervengdo, que mudam
de um pais para outro (Ibidem, 2000, p. 104).

O curriculo prescrito. Essa fase € vista como sob controle do sistema educativo
de pais, 0 que tangencia essa pesquisa, no caso do Brasil temos como os curriculos
prescritos os Parametros Curriculares Nacionais e as Propostas Curriculares Estaduais e
Municipais. No caso do México temos os Planos de Estudos da Educagdo Bésica e da
Educacdo Média Superior, nos quais eles integram os Programas de Estudos.

Na questdo do curriculo apresentado, cabe a definicdo de um curriculo que é
apresentado aos professores por meio de materiais curriculares, como por exemplo, 0s
livros didaticos. Entdo, esse curriculo para Sacristan entende-se da seguinte maneira:

Existe uma série de meios, elaborados por diferentes instancias, que costumam
traduzir para os professores o significado e os contetdos prescritos, realizando
uma interpretacéo deste. As prescri¢des costumam ser muito genéricas e, nessa
mesma medida, ndo sdo suficientes para orientar a atividade educativa nas
aulas. O proprio nivel de formag&o do professor e as condi¢des de seu trabalho
tornam muito dificil a tarefa de configurar a préatica a partir do curriculo

prescrito. O papel mais decisivo neste sentido é desempenhado, por exemplo,
pelos livros-texto (Ibidem, 2000, p.105).

Na fase do curriculo moldado pelos professores, trata-se de um periodo em que
os professores, diante das influéncias de sua formacao e no ambito do contexto escolar,

interpretam a proposta de curriculo. Sacristan (2000) afirma que:
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O professor é um agente ativo muito decisivo na concretizagdo dos contedidos
e significados dos curriculos, moldando a partir de sua cultura profissional
qualquer proposta que Ihe é feita, seja através da prescri¢cdo administrativa, seja
do curriculo elaborado pelos materiais, guias, livros-texto etc.
Independentemente do papel que consideremos que ele ha de ter neste processo
de planejar a pratica, de fato ¢ um “tradutor” que intervém na configuracéo dos
significados das propostas curriculares. O plano que os professores fazem do
ensino, ou 0 que entendemos por programacdo, € um momento de especial
significado nessa traducéo (Ibidem, 2000, p.105).

Essa fase da “tradu¢@o” do curriculo pelo professor requer certa habilidade, e os
varios fatores sdo postos em jogo, como conhecimento do contetido, conhecimento
pedagdgico, as caracteristicas da localidade no qual a a¢do curricular sera desenvolvida,

as intencbes da comunidade escolares, e entre outras variantes.

O curriculo em ac¢do constitui 0 momento de sua efetivacdo em sala de aula ou,
melhor dizendo, da sua praticidade. Assim, Sacristan destaca que:

E na prética real, guiada pelos esquemas tedricos e pratico do professor, que

se concretiza nas tarefas académicas, as quais, como elementos basicos,

sustentam o que € a a¢do pedagdgica, que podemos notar o significado real do
que sdo as propostas curriculares (Ibidem, 2000, p.105).

Esta fase especificamente buscamos encontrar e definir nesse trabalho, por meio
das entrevistas que constam no capitulo 6, as praticas curriculares de professores de

matematica brasileiros e mexicanos.

No que se refere ao curriculo realizado, trata-se de uma consequéncia da pratica
realizada e que produz os mais diversos efeitos, como: cognitivo, afetivo, social, moral,

e entre outros. Na visdo de Sacristan esses efeitos:

Sdo efeitos aos quais, algumas vezes, se presta atencdo porque sao
considerados ‘“rendimentos valiosos e proeminentes do sistema ou dos
métodos pedagdgicos. Mas, a seu lado, se ddo muitos outros efeitos que, por
falta de sensibilidade para com os mesmos e por dificuldades para aprecia-los
(pois muitos deles, além de complexos e indefinidos, sdo efeitos a médio e
longo prazo), ficardo como efeitos ocultos do ensino. As consequéncias do
curriculo se refletem em aprendizagem dos alunos, mas também afetam os
professores, na forma de socializagéo profissional, e inclusive se projetam no
ambiente social, familiar etc. (Ibidem, 2000, p.105-106)

E para consolidar essas fases, o curriculo avaliado é o modo de controlar por meio
de avaliacdes organizadas por administradores de um sistema educativo para aferir se as
prescricdes curriculares foram atendidas. Entdo, destacamos que:

Através do curriculo avaliado se reforca um significado definido na pratica do

que é realmente. As aprendizagens escolares adquirem, para o aluno, desde o0s
primeiros momentos de sua escolaridade, a peculiaridade de serem atividades
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e resultados valorizados. O controle do saber é inerente a funcdo social
estratificadora da educacéo e acaba por configurar toda uma mentalidade que
se projeta inclusive nos niveis de escolaridade obrigatéria e em praticas
educativas que n&o tém uma fungéo seletiva nem hierarquizada (SACRISTAN,
2000, p.106).

A figura abaixo sintetiza as fases do curriculo de Sacristan (2000) e, segundo sua

visdo, essas fases criam atuacgdes, problemas para pesquisas etc.

Figura 2 — Fases de objetivacdo do desenvolvimento do curriculo
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Fonte: Sacristan (2000, p. 105)

Como o objetivo principal desse trabalho € analisar os curriculos prescritos de
Matematica da Educacdo Bésica por meio de estudos comparativos numa perspectiva da
educacdo comparada, € importante ressaltar que tais curriculos transitam nas esferas
politicas e administrativas educacionais, e que a pratica funciona como reguladora de uma
série de acOes. Essas duas esferas atuam também em conjunto para desenvolvimento de
um curriculo. As assertivas de Sacristan condizem com essa ideia:

Em termos gerais, poderiamos dizer que a politica curricular é toda aquela
decisdo ou condicionamento dos contetidos e da pratica do desenvolvimento
do curriculo a partir das instancias de decisdo politica e administrativa,
estabelecendo as regras do jogo do sistema curricular. Planeja um campo de
atuacdo com um grau de flexibilidade para os diferentes agentes moldadores
do curriculo. A politica é um primeiro condicionante direto do curriculo,

enquanto o regula, o indiretamente através de sua acdo em outros agentes
moldadores (Ibidem, 2000, p. 109).
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Essa questdo de politica curricular, na ideia de Sacristan, prescreve um curriculo
minimo para atender um sistema educativo. Essa prescri¢cdo de um curriculo minimo tem
como objetivo a atender 0s anseios culturais e sociais, assim, a politica curricular tem o
seguinte condicionamento: “nesse aspecto a politica curricular se converte num elemento
da politica educativa e cultural como expressao tambem da politica social para toda uma
comunidade”. (SACRISTAN, 2000, p.112)

O desenvolvimento e formato do Curriculo sdo pontos importantes na prescrigao.

O desenvolvimento parte de uma politica curricular, para regularizar conteddos e métodos

para 0 ensino. Esse desenvolvimento, conforme Sacristan, € uma incidéncia real nos

meios e mecanismos que estabelecem uma pratica escolar. Esse desenvolvimento cria o

formato curricular, no qual tem a intencionalidade da expressdo de uma politica
curricular. Entdo, o autor discorre:

O formato desse curriculo é a expressdo formal das funcGes que pretende

desempenhar desde o ponto de vista da politica curricular. Enquanto tem

objetivos tdo diversos e até contraditorios é ineficaz em suas diferentes

fungdes, ao misturar prescrigdes de minimos para facilitar a organizacéo e

cumprir com um modelo de controle do sistema com a orientagdo ao
professorado (Ibidem, 2000, p.123).

Outro ponto relevante nesse didlogo é a questdo do controle curricular, ou seja,
quais os atores principais nesse controle. O trabalho de Bereday (1966) traz relatos de
pesquisas de meados do século XX nessa questdo, e nao diferem muito da atualidade.
Esses relatos, numa perspectiva comparativa naquela época, buscam o controle dos
curriculos escolares, neles o autor enfatiza o estudo de quatro paises: Estados Unidos,
Unido Soviética, Franca e Inglaterra. Diante da analise desse estudo, Bereday discorre
que o controle curricular é vital para a formacéo do espirito e do carater de uma sociedade.
Ele comenta que é dificil de caracterizar as pessoas que estdo por tras do controle
curricular. Entdo, Bereday descreve que:

E mais fécil identificar as ideologias do que os homens que as formulam.
Sempre por via de racionalizagdo, trava-se a batalha pelo controle curricular a
base de principios pedagogicos definiveis. Estes podem derivar de
considerac0es filosoficas. Assim, o argumento de autodeterminacdo de todas
as pessoas, capazes e incapazes, jovens e velhas, pode ser posto contra o ideal
platénico da indicacdo de guardides para estabelecerem e imporem o que é
bom. Outros principios tém raizes na politica. De um lado se diz que a dire¢do
das escolas por parte do governo central aumentara a eficiéncia e uniformizara
o financiamento. De outro lado, defende-se o controle local pela razdo de que

este aumenta a influéncia dos individuos, os quais tém mais for¢a quando em
comunicagao direta com legisladores locais (BEREDAY, 1966, p.151).
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Bereday destaca o controle curricular dos quatros paises como controle pelo povo,
controle por funcionérios publicos, controle por lideres politicos e controle pelos

professores.

O controle curricular nos Estados Unidos é teoricamente determinado pelo povo.
Ja o controle curricular nos demais paises comparados vai na contramdo dos
estadunidenses; o ensino estabelecido na Inglaterra, Franca e da Unido Soviética é
decidido pela minoria da popula¢do. Nos Estados Unidos, pessoas do comércio e da
inddstria, pais e grupos de pressdo social acabam sendo influenciadores na deciséo
curricular. Mas, somente as pessoas capacitadas, ou seja, pessoas de formacédo académica,
terdo influéncia mais direta sobre o curriculo, sendo deixadas de lado as influéncias da

maioria.

De acordo com Bereday, a influéncia do povo no controle curricular estadunidense
para as pessoas académicas, deixou o ensino norte americano fraco, de outro lado, elas
relatam que 0 ensino europeu € um sistema excessivo de intelectualismo, no qual o
sistema de ensino europeu remete aos desejos dos homens cultos e no sistema de ensino
estadunidense atendem aos mais varios desejos da nacdo. Quanto a Inglaterra, Franca e
Unido Soviética, afirma, “o contetdo do curriculo escolar reflete o que os homens de
cultura podem fazer, gostam de fazer e consideram Util como preparacdo para a
universidade e para vida util” (BEREDAY, 1966, p.153). O autor relata que nos Estados
Unidos, porém, faz-se o programa de materiais ceder frente ao mais variado carater e

interesses dos que fazem a politica educacional.

Outro ponto que o autor discorre em seu trabalho é que o curriculo no sistema
estadunidense representava o que a maioria das faculdades de educacgéo e os cursos de
aperfeicoamento ensinavam aos professores, e que os funcionarios e autores de textos
didaticos caracterizavam o que é interessante ao ensino e o que a populacdo considera
desejavel ao processo de ensino e aprendizagem. Mas, o controle curricular também trava
lutas, como aponta Bereday, lutas que eram disputadas entre grupos politicos, de esquerda
e direita, entre jovens e idosos, de ambientes académicos, de grupos que também pediam

orientagdes préaticas para que ndo somente preparasse 0 aluno ao acesso as universidades.

O controle curricular por funcionérios publicos na Inglaterra, Franca e Unido
Soviética tem suas similaridades com destaque na época em que o predominio da li¢do

oral era uma marca muito forte na Europa nos anos 50. A centraliza¢do do curriculo na
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Franca se destacou por funcionarios que outrora eram docentes ou trabalhavam em
reparticGes de niveis inferiores aos cargos mais recentes. Os funcionarios publicos eram
pessoas que tiveram sucesso na carreira docente, e entdo se destacavam como docentes
de um sistema muito rigoroso e extremamente seletivo, por isso acabaram ocupando
cargos de administradores competentes no controle curricular para perpetuacédo de suas

praticas escolares. Nessa perspectiva, as escritas do autor ponderam que:

Eles proprios, produtos bem-sucedidos do sistema rigoroso e rigidamente
seletivo, os administradores franceses dedicam-se tenazmente a manutencéo e
perpetuacdo do mesmo. Estd em suas maos uma centralizada maquina de
controle que vem de Napoledo. Ela providencia poderes para legislar um
curriculo uniforme; tem controle de vida e morte sobre a selecédo, salarios e
promocdo dos professores; fornece supervisdo legal compulséria sobre as
despesas do ensino, embora os edificios escolares sejam na maioria construidos
com os fundos das comunidades locais. Através desta maquina, alguns
profissionais com a exclusdo quase total do publico impdem um vigoroso
programa escolar (BEREDAY, 1966, p. 155).

Nas consideragdes do autor, observa-se também que além do controle do curriculo
francés estar engajado nas maos dos funcionarios publicos, os mesmos delegavam certo
controle nas esferas escolares como salarios, promocdes de docentes e fiscalizacdo dos
orcamentos investidos. Com a administracdo de funcionarios publicos, no controle do
sistema de ensino da Franca naquela época, 0 seu sistema levava um conceito

predominante de culture générale.

O controle do curriculo por lideres politicos na Unido Soviética foi determinado
pelo Ministério da Educacdo em cada reparticdo, quer seja federal ou autdbnoma, e que
tinha o seu proprio sistema centralizado, mas sobretudo, o controle de politicos
importantes. Esses politicos que desenvolviam o papel controlador eram escolhidos
dentro dos partidos, que possuiam pessoas de bagagem cultural elevada. Bereday assinala
que ndo ha uma inspecdo sobre os partidos em relacdo aos aspectos no tocante das
questdes de ensino. Segundo o autor, as escolhas dos partidos na alocagdo de cargos no
sistema educacional soviético estavam ligadas a questdes mais pessoais, desta forma,

essas escolhas acabaram norteando o sistema de ensino.

O curriculo controlado por politicos, escolhidos de forma indireta na Unido
Soviética, obedecia a um sistema de ensino de formato tradicional e unificado, e que ndo
precisa recorrer a um Gnico governo centralizador, mas trilhava seu caminho através dos

mesmos paradigmas dos franceses de um sistema de cultura geral.
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O controle do curriculo na Inglaterra tinha a influéncia de professores
capacitados. Com o sistema de ensino descentralizado, suas decisdes eram tomadas por
professores renomados. Esses profissionais tinham autonomia sobre o controle curricular,
sendo que para manter certo grau de exigéncia ao iniciar a carreira universitaria, 0s
professores tinham prerrogativa de manter um nivel padronizado de ensino. No entanto,
Bereday descreve:

Por isso, ndo existe um curriculo uniforme na Inglaterra, apenas em nivel
uniforme de execu¢do. Mesmo na influente Grammar school, quer publica ou
privada, os alunos, embora obrigados a um curriculo puramente preparatorio
da universidade, acham lugar para especializacdo, normalmente na sexta série.

Contudo, apesar desta atmosfera de liberdade, o curriculo varia pouco de
escola a escola. (BEREDAY, 1966, p.157)

Portanto, o sistema de ensino inglés era predominado pelo ensino humanistico na
formagéo de um gentleman. Nele, segundo o autor, era consenso e estava em legislacéo
esta formacdo — gentleman — e os professores eram considerados também como

gentleman.

Bereday considera que o modelo de ensino europeu da indicios de observar varios
métodos de ensino concentrados nas matérias, em varios tipos de administragdo no
ensino, ja o modelo estadunidense herdou dos ingleses a administracdo livre de ensino

que obedece ao desejo do povo e dos professores.

Nas consideracfes de Bereday que retrata o controle curricular no século passado,
a configuracdo desse controle no atual cenério esta sendo influenciada por uma visao
empresarial, devido aos avancos do processo da industrializagdo, mas sem deixar de ouvir
os demais participantes do processo de desenvolvimento curricular, como a populacao,
os professores, as gestdes, académicos etc. As reformas educacionais na América Latina,

como foram relatadas no Capitulol sustentam essa afirmacdo da visao globalizada.

Entdo, a estrutura curricular € um fator que desencadeia as praticas escolares. Na
retomada de Sacristan (2000) e com as mencGes de Bereday (1966) sobre as decisdes do
controle curricular, a constituicdo da estrutura curricular pode ser distribuida em quatro
niveis: Estado, as Comunidades Auténomas, as Escolas e os Professores (SACRISTAN,
2000). Nesse sentido, o autor discorre:

Essas instancias de “determinacgdo escolar” do curriculo atuam com desigual

poder de influéncia real e de ordenacdo explicita sobre diferentes ambitos do
curriculo: os contetdos, a metodologia, a avaliagdo, a organizacdo e a
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inovacdo. A capacidade de intervencdo de cada um dos niveis ou instancias de
decisdo em todos esses aspectos no da uma radiografia sobre a distribuicéo de
competéncias e poderes moduladores do curriculo como projeto, como prética
e como resultado de aprendizagem (SACRISTAN, 2000, p. 145).

Colocamos na figura a seguir a distribuicdo dessas competéncias de Sacristan:

Quadro 2- Distribuicao de Atribuicdes Curriculares

Contetdos Metodologia Avaliacao Organizagdo | Inovacgdes
Estado Minimos Orientacoes Titulos Ordenacdo de | Planos de | Centralizacdo

curriculares metodoldgicas niveis formagéo

Promocdes de de
Avreas efou cadeiras | Materiais, textos alunos Ordenacdo de | professores
Objetivos e ciclos
contelidos Controle, Planos de

inspecéo Promogao aperfeicoa
Horéarios minimos mento

Horérios

Estrutura e

Orgdos  de | rocirsos de
gestdo inovagao
Estruturas das
escolas
Quadro  de
professores
Comunidades Desenvolvimento Orientagdes Controle, Promogédo, Planos de | Descentralizaco
Autdnomas de minimos metodoldgicas inspe¢do recuperagao formacéao
Agrupamento | de
Avreas proprias Materiais, textos de alunos professores
Horérios Plano de
aperfeicoa
Quadro  de | mento
professores
Estrutura e
recursos de
inovagao
Escolas Projeto pedagogico | Projeto Avaliacdo na | Agrupamento | Seminéarios | Autonomia Escola
pedagégico escola de alunos e
departamen
Selecdo de meios Equipe tos
docente
Ordenagdo de
recursos Admisséo de
professores
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programas do ensino alunos aula aperfeicoa
mento,
Aperfeicoa
mento

horizontal

Professores Definicéo de | Desenvolvimento | Avaliacdo dos | Ordenacéo de | Auto Autonomia Professor

Fonte: (SACRISTAN, 2000, p.146)

Essa distribuicdo dos atributos do curriculo de Sacristan, proporcionou o
desdobramento de categorias de analises nos curriculos prescritos de Matematica nos
paises comparados, sendo tais categorias como: a finalidade da Matematica, a selecéo de
contetdos, a organizacdo dos contetdos, as sugestdes didaticas e metodoldgicas,
sugestdes de avaliacdo. Essas categorias serviram de apoio para as analises comparativas
para responder as questdes de pesquisa. Essas analises se encontram nos capitulos 4 e 5

onde comparamos os curriculos da Educacdo Basica de Brasil e México.

E para responder as questdes do nosso trabalho que foram destacadas na
introducdo da presente anélise comparativa, elencamos categorias como: visdes sobre
Curriculo de Matemética, a elaboracdo desses Curriculos, indicios de pesquisas de
Educacdo Matematica, escolhas de contetdos, orientacGes didaticas e metodoldgicas,
influéncias das avaliacGes no processo de elaboracdo dos curriculos e influéncia dos
livros didaticos em sala de aula. Essas categorias emergiriam com base no quadro 2 de
distribuicdo de atribui¢des curriculares de Sacristan (2000) que foi citando anteriormente
e com base no qual, elaboramos o roteiro de entrevistas para os professores e
pesquisadores em Educacdo Matematica que trabalharam na organizagdo e
desenvolvimento de Curriculos de Matematica, para os formadores de professores de

Matematica e para os professores que ensinam Matematica.

Portanto, as consideracdes de Sacristan (2000) e Pacheco (2005) trouxeram
elementos sobre uma tentativa de conceitualizar o curriculo, buscando as influéncias de
varias acOes para o desenvolvimento curricular passando pelas esferas politicas
administrativas, aperfeicoamento de pessoal, de elaboracdo de materiais, de lista de
conteddos, avaliagOes etc. As fases do desenvolvimento do curriculo de Sacristan foram
determinantes para o foco do nosso trabalho, no qual o objetivo maior é o curriculo
prescrito, mas ndo deixando de verificar os questionamentos que foram propostos nas

categorias supracitadas.
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2.4 Referéncias sobre Curriculos de Matematica

Neste subcapitulo achamos pertinente a composi¢do das ideias de Doll Jr. (1997),
Silva (2009) e Pires (2000, 2004) por suas similaridades no desenvolvimento de pesquisas
curriculares no campo da Educacdo Matematica, assim, buscamos as consideracdes de
D"Ambrosio (1985), Bishop (1991), Pacheco (2005), Casanova (2006) e Skovsmose
(2013) que contribuiram para um dialogo sobre Curriculos de Matematica.

Em seu trabalho Pires (2000) menciona provocacdes de reflexdes sobre a questéo
do desenvolvimento de um Curriculo de Matematica em Rede. Essa ideia do
desenvolvimento de um Curriculo em Rede transcende aquela ideia da construgdo do
conhecimento de forma gradativa, ou melhor, de forma linear. Assim, Pires afirma que
na escola deve prevalecer quatro elementos principais: dados, informacéo, conhecimento
e inteligéncia. Esses elementos devem se articular de forma a favorecera construcdo de
conhecimento e desenvolvimento da inteligéncia (PIRES, 2000). Assim, as consideracdes
nesse dialogo de Pires sdo:

Parece ndo haver diavidas quanto ao fato de que a escola é um dos aspectos do
conhecimento em que as pessoas podem ter acesso a dados e a informacdes
(elaboracdo/organizacdo de dados) sobre a realidade. Mas, ao mesmo tempo, a
escola deve proporcionar as pessoas um ambiente de construcdo do seu

conhecimento e de desenvolvimento de sua inteligéncia, com suas maltiplas
competéncias (Ibidem, 2000, p.138).

Essa questdo do desenvolvimento de um Curriculo de Matematica abre um espaco
para 0 envolvimento de outras areas, a interdisciplinaridade. Nesse sentido de nao
trabalhar um contetdo de forma linear, mas numa perspectiva interdisciplinar, faz alusao
as ideias de Doll Jr. (1997) de um curriculo P6s-moderno e com as contribuic6es de Silva

(2009) na expansdo dos critérios de Doll.

2.4.1 Referéncias de Doll Jr. (1997) e contribuicdes de Silva (2009)

Para Doll Jr. (1997) a sua visdo de Moderno € correlacionada com as questdes
curriculares como a forma do tratamento do conhecimento linear, sem preocupar com

aspectos qualitativos. Essas assertivas, Pires (2004) relata:

Doll destaca que, desde a escola basica até a universidade, os curriculos
baseiam-se no modelo de desempenho estabelecido e que os desvios em
relagdo ao modelo sdo considerados “irracionais”. Ele explica que o conceito
de uma ordem abstraida, uniforme, que pode ser medida — por mais ficticia que
seja -, desempenhou um papel importante no paradigma que ele denominou
“moderno”. Esse conceito, principal, gerou outros conceitos, todos eles
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importantes para a estrutura que foi construida para interpretar o curriculo
como uma série de tarefas ou materiais a serem dominados. Trés desses
conceitos sdo o sequenciamento linear as relagdes de causa e efeito, a hegacdo
da mudanca qualitativa ao longo do tempo (Ibidem, p.34).

Mas antes da visdo da modernidade do curriculo, Doll Jr. (Ibidem) também trata
o curriculo numa visdo Pré-moderna, pois essa visdo tem o sentido do desenvolvimento
do individuo. Conforme Doll Jr. a visdo pré-moderna constitui em um ingrediente ideério
de um universo centrado na Terra. Entéo a visdo pré-moderna, como podemos dizer, na
visdo de Doll Jr., discorre de paradigma pré-moderno, como um periodo que sofre varias
mudancas e influéncias helénicas, romanas, judaico-cristas, arabes, pagas, goéticas, sendo

que esse paradigma chegou até século XV.

Essa visdo de curriculo pré-moderno para Doll coaduna com uma visdo mais

holistica. Nessa mencéo, Doll Jr. corrobora nosso trabalho com o trecho a seguir:

A justica, para os gregos, nao era apenas “quadrada”, mas também dependia
de cada pessoa executar numa comunidade (polis) aquilo que ela nascera para
realizar. A definicdo platbnica de Justica — “executar a propria tarefa e ndo
interferir na dos outros” (Reputblica, 433b) — ndo permitia a individualidade ou
liberdade. A escolha, um ingrediente essencial do paradigma pés-moderno,
ndo era uma opcao para um pré-moderno. E a escolha também ndo se refletia
no curriculo pré-moderno. As teorias educacionais e sociais de Platéo
baseavam-se em cada individuo desempenhar um papel pré-determinado para
0 bem comum (Ibidem, 1997, p.41).

A quebra do Paradigma Pré-moderno teve influéncia das ideias do método
cartesiano, de René Descartes (1596-1650), que tinha o objetivo de conduzir a razao.
Outra fonte inspiradora na quebra desse paradigma foram as relagdes estabelecidas por
Isaac Newton (1643-1727) na sua obra intitulada Principios Matematicos da Filosofia
Natural. Esses atores tiveram contribuicGes para um periodo que denominamos
modernidade. E nesse periodo em que o Curriculo tem um Status de linearidade, Doll Jr.
considera esse momento um Paradigma moderno. Esse curriculo numa perspectiva

moderna pode ser percebido no seguinte relato:

No paradigma modernista, o conceito de curriculo como unidades autbnomas,
mas interligadas, é ubiquo. A partir da primeira série, o curriculo é considerado
em termos de unidades arranjadas numa ordem linear. A aprendizagem é
definida em termos do ndmero de unidades abrangidas dominadas,
acumuladas. Esta visdo ndo facilita ver o curriculo como um processo
transformativo, um processo composto por interacbes complexas e
espontaneas. Para considerar o curriculo como um processo transformativo,
precisamos considerd-lo como algo mais do que uma série de unidades
contingentes — considera-lo como uma integracdo mista complexa que sempre
muda o seu centro de atracdo conforme nés mudamos o nosso (DOLL JR.,
1997, p.54).
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Em uma visdo Pds-moderna, a mudanca de Paradigma da visdo moderna constitui
numa perspectiva curricular de integralidade mista e bem variada de experiéncias, no qual
Doll Jr. propde como um curriculo aberto, que vai na contramao da visdo moderna. E para
tal objetivo, o autor estabelece elementos, ou melhor, dizendo quatro critérios, o qual
chamamos de quatro R’s de Doll Jr. (1997). Esses critérios estdo descritos no seguinte

relato:

Entdo, 0 que serviria como critério para um curriculo destinado a promover
uma visdo poés-moderna? Que critérios poderiamos usar para avaliar a
qualidade e um curriculo pés-moderno — um curriculo gerado, ndo pré-
definido, indeterminado, mas limitado, explorando o “fascinante reino
imaginativo da risada de Deus”, e constituido por uma rede sempre crescente
de “universalidades locais”? Eu sugiro que os quatro Rs de Riqueza, Recursio,
Relagdes e Rigor poderiam servir para este propdsito. (DOLL JR, 1997, p.192)

Na proposta de Doll Jr. da constituicdo de um curriculo com base nesses critérios
— Riqueza, Recursdo, Relacbes e Rigor — classifica-se como uma visdo aberta, num
patamar de uma visdo social, pessoal e intelectual. As consideracGes desses critérios ndo
coadunam com a visdo modernista que segundo o autor, a visdo modernista “trocam

energias, € ndo matérias”.

O critério Riqueza é a profundidade do curriculo, sendo as partes significativas,
as suas multiplicidades de possibilidades ou de interpretagdes. Entdo, Doll Jr. diz:

Para que os alunos e professores transformem e sejam transformados, um
curriculo precisa ter a “quantidade certa” de indetermin&ncia, anomalia,
ineficiéncia, caos, desequilibrio, dissipacdo, experiéncia vivida — para usar
palavras e expressoes ja descritas. (Ibidem, 1997, p.192)

Na questdo do Curriculo de Matematica essa riqueza tem o sentido de desenvolver
meios para dialogar, interpretar, gerar e comprovar hipdteses, de brincar com padrdes
(Doll Jr., 1997). Esse critério expande esses meios para que as praticas escolares ndo

sejam limitadas.

O critério Recursao tem o sentido de recorrer e ser essencial para um curriculo

transformativo. Esse critério tem esse sentido, pois:

..., a recursdo é normalmente associada a operacdo matematica da iteragdo. Na
iteracdo uma formula € “aplicada” repetidamente, como o resultado de uma
equagcdo sendo o input para a proxima. Em y=3x+1, umy de 4 (se 0 x=1) torna-
se 0 préximo x, e 0 novo y de 13 torna-se 0 proximo X, e assim por diante.
Nessas iteracdes, existe tanto estabilidade quanto mudanga; a férmula
permanece a mesma, as variaveis mudam (de maneira ordenada, mas muitas
vezes impredizivel) (Ibidem, 1997, p.194).
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Essa recursdo ndo é transformar numa repeticdo, o que seria bem diferente do
ponto de vista da reflexdo. A repeticdo é algo negativo que interrompe o processo. Na
recursdo acontece algo mais positivo, e que as agdes que desenvolvemos tenham
observacOes, criticas e respostas, assim, o curriculo torna-se aberto e ndo fechado
(Ibidem, 1997).

O critério Relagdo coaduna com as relacfes pedagogicas e culturais. Essas duas
relacOes refletem num curriculo com as questdes dentro e fora do mesmo. Assim, Pires
(2004) sintetiza essa ideia:

Doll considera que o conceito de “relagdes” ¢ importante num curriculo p6s-
moderno, por dois motivos, um de natureza pedagdgica e outro de natureza
cultural. As relagdes pedagégicas referem-se as rela¢fes dentro do curriculo —
a matriz ou rede que o torna rico. As culturais referem-se naquelas que estdo

fora do curriculo, mas constituem uma grande matriz dentro da qual o curriculo
estd inserido. Ambas as rela¢fes sdo importantes e uma complementa a outra

(p-39).
Esse critério tende a quebrar o paradigma da visdo moderna que concentra na
individualidade uma forma competitiva para o progresso, mas o critério relacéo na visao
pos tem o0 ato de cooperacao. Diante disso, isso nos faz repensar a questdo do curriculo,

que vai além das nossas particularidades (Ibidem, 2004).

Na visdo de Doll Jr. o critério Rigor é mais relevante dos quatro critérios. Ele leva
dois aspectos para um curriculo pés-moderno, a interpretacdo e a indeterminancia. Na
interpretacdo € necessario estar ciente de que todas as avaliacBes sdo dependentes de
suposicdes, e que essa interpretacdo tende a explicar essas suposi¢des. A indeterminancia
é a gama de possibilidade partindo das realiza¢fes que surgem no processo de interacdes
que s&o as misturas da indeterminancia e da determinéancia (DOLL JR., 1997). Entdo, o
autor discorre:

O rigor também pode ser definido em termos de mistura — da indeterminancia
com a interpretacdo. A qualidade da interpretacdo, sua riqueza, depende de
qudo inteiramente é, qudo bem nds desenvolvemos as vérias alternativas
apresentadas pela indeterminancia. Nesta nova estrutura para o0 rigor —
combinar a complexidade da indeterminancia com a Hermenéutica da

interpretagdo — parece necessario estabelecer uma comunidade, uma
comunidade critica, mas apoiadora. (p.199)

Nesses argumentos supracitados dos critérios de Doll Jr. para uma visdo de um
curriculo Pés-moderno, é pertinente o citarmos o trabalho de Silva (2009). O seu trabalho

consiste na busca de critérios na selecdo e organizagdo dos contetdos de matematica do
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Ensino Médio no Brasil. Silva (2009) expande os critérios de Doll Jr. numa perspectiva

de critérios que sdo seletivos e organizacionais.

No ambito critério seletivo, Silva (2009), em seu estudo, destaca os critérios de

Riqueza, Reflexdo, Realidade e Responsabilidade, sendo o primeiro critério estabelecido

por Doll Jr., e os demais uma expansédo dos estudos de Silva. E no ambito organizacional,

os critérios de Recursao, Relacao, Rigor, Ressignificacdo, sendo esse Gltimo também uma

expansao dos critérios de Doll. Silva em seu trabalho tem a intencdo de mostrar como um

Curriculo de Matemaética pode ser construido. Entdo, para esses oitos critérios, o autor

prescreve.

Esses oitos critérios foram divididos em dois grandes blocos, sendo o primeiro
deles relacionado a sele¢do dos conteldos — riqueza, reflexdo, realidade e
responsabilidade — e o segundo referente & organizagéo curricular — recurséo,
relagdo, rigor e ressignificagdo. Embora alguns desses critérios pudessem
apresentar tanto carater seletivo quanto organizacional, fizemos essa opcao
levando em conta as principais caracteristicas de cada um (SILVA, 2009,
p.186).

Para sintetizar essa expansdo dos critérios de Doll Jr. no trabalho de Silva (2009),

apresentamos o seguinte quadro:

Quadro 3 — Critérios seletivos e organizacionais

Seletivos Organizacionais
Riqueza Recursao
Reflexao Relacbes
Realidade Rigor
Responsabilidade Ressignificagdo

Fonte: Silva (2009)

Como ja mencionamos os critérios de Doll Jr. (1997), os outros critérios de Silva

trazem contribuicBes no processo de desenvolvimento curricular numa visdo POs-

moderna, que vai de acordo com o argumento de Skovsmose (2013) que:

Estudantes recebem uma variedade de impressbes durante o0 processo
educacional. Muito tem a ver com o curriculo em questio — embora
frequentemente os estudantes ndo aprendam o que o professor espera que
aprendam. Existe uma grande lacuna entre o assunto ensinado e 0 assunto
aprendido. Outras partes do que € aprendido ndo tém muito a ver com o
curriculo (oficial), mas tém muito em comum com a estrutura do processo
educacional e com as tradi¢fes e rituais conectados ao assunto em questdo

(p.45)

81



E o0 que nos entendemos na proposta de Silva (2009), nos critérios de selecdo e
organizacao de contetdos no curriculo, pois existem lacunas no processo entre o assunto
ensinado e o assunto aprendido, conforme notamos na citagéo anterior de Skovsmose
(Ibidem), pois, o desenvolvimento e a organizacdo curricular e a sua execugdo como
pratica escolar sdo subsidios para um curriculo aberto, indeterminado. Entéo, o critério
reflexdo na selegdo de conteddos tem o sentido de trabalhar como um Curriculo de
Matematica aberto para solucionar questdes locais. O critério realidade tem o aspecto de
trabalhar os contetudos por meio da resolucéo de problemas com a proposta de modelagem
matematica, buscando discussdes, alternativas e possibilidades das diversas resolucdes.
O critério responsabilidade enfatiza sua justificativa de que a Matematica tem um papel
de contribuicdo social e de demonstrar que os conteidos devem ser trabalhados em sua
totalidade, sem fragmentos e, no Gltimo critério de Silva no sentido organizacional, ele
realca que “os contetidos devem ser ressignificados em outros temas, produzindo grandes
redes de significados e contextualizados, dentro da propria Matemaética, de maneiras
diversas” (Ibidem, 2009, p.207).

Seguindo os argumentos de Silva (2009) o Curriculo de Matemaética podera ser
bem estruturado, assim, a Matematica “aprendida” ndo eliminaria a Matematica

“espontanea”, como D" Ambrosio (1985) discorre:

A matematica “aprendida” elimina a assim chamada matematica “espontanea”.
Um individuo que lida perfeitamente bem com numeros, operacdes, formas e
nogdes geométricas, quando enfrenta uma abordagem nova e formal para 0s
mesmos fatos e necessidades, cria uma barreira psicoldgica, que cresce como
uma barreira entre os diferentes modos de pensamento humérico e geométrico
(p.472).

Entdo, pensamos que diante da afirmacdo de D" Ambrosio de trabalhar as questdes
da Matematica de maneira “espontanea”, poderemos desenvolver uma estruturar
curricular de Matematica que trabalhe o conhecimento reflexivo. Essas nossas assertivas
de desenvolver esse Curriculo, sdo destacadas por Skovsmose (2013), ele menciona trés

tipos de conhecimento na Educacdo Matematica:

1- Conhecer matematico, que se refere a competéncia normalmente
entendida como habilidades matematicas, incluindo-se as competéncias na
reproducdo de teoremas e provas, bem como ao dominio de uma variedade de
algoritmos — essa competéncia estd enfocada na educacdo matematica
tradicional, e sua importancia tem sido especialmente enfatizada pelo
movimento estruturalista ou pela “nova matematica”

2- Conhecer tecnol6gico, que se refere as habilidades em aplicar a
matematica e as competéncias na construcdo de modelos. A importancia do
conhecer tecnol6gico tem sido enfatizada pela tendéncia dirigida para
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aplicagcBes na educacdo matematica, que afirma que, até mesmo se 0s
estudantes aprendem matematica, nenhuma garantia existe de que a
competéncia desenvolvida é suficiente quando se trata de situagGes de
aplicagdo. Mais do que a matemética pura, tem de ser dominado a fim de se
poder aplicar matematica. Essa competéncia extra, € o0 entendimento
necessario para usar uma ferramenta tecnoldgica para alcancar alguns
objetivos tecnoldgicos.

3- Conhecer reflexivo, que se refere a competéncia de refletir sobre o uso
da matematica e avalia-lo. ReflexGes tém a ver com avaliacBes das
consequéncias do empreendimento tecnolégico (SKOVSMOSE, 2013, p.115-
116).

Para trabalhar com esse conhecimento reflexivo € necessario desenvolver
habilidades de relacionar ideias, historias, contos, técnicas de resolucdo de problemas e
outros conhecimentos. 1sso concerne ao desenvolvimento de um Curriculo Matematico
de dar sentido, ou, melhor dizendo, uma alfabetizacdo matematica numa dimensdo mais
critica (SKOVSMOSE, 2013). Entdo, a tentativa de trabalhar esse conhecimento
direciona num Curriculo de Matematica aberto, utilizando praticas educacionais, como
projetos que possam envolver aspectos da interdisciplinaridade, aplicacdo da Matematica,

historia da Matematica e do uso de tecnologias atuais.

2.4.2 Referéncias de Pires (2000, 2004)

Da retomada iniciada na proposta de Pires (2000), que relatamos no inicio deste
subcapitulo, da ideia da construcdo de um Curriculo em Rede, vimos que o trabalho de
Doll Jr. (1997) e os complementos de Silva (2009) fazem uma articulagdo dessa
construcdo. Para Pires (Ibidem) o modelo de curriculo linear esta focado na questdo da
profissionalizacdo individualista, assim, como ela descreve que “o modelo linear ¢ mais
adaptavel a modelos dominantes de profissionalizacdo individualistas, pois a designacéo
de segmentos é mais facil e ndo exige a coordenacgdo, com tanta evidéncia, como o modelo
espiral” (PIRES, 2004, p.32).

Esse argumento de Pires que o curriculo tende a desenvolver o modelo de
profissionalizacdo individualista, para nds, esse tratamento tem uma relagéo de reproduzir
a acao do conhecimento, ou seja, os individuos fazem cépias de estruturas ja estabelecidas
sem uma profunda reflex&o e sem levar em consideragao curiosidades particulares. Nesse
sentido, Pires nos afirma que “a organizagdo do curriculo escolar tradicional, composta
por disciplinas que se justapdem sem sofrerem nenhum tipo de penetragdo mutua, é
apontada como responsavel por uma formacao fragmentada, baseada na dissociagdo e no
esfacelamento do saber” (Ibidem, 2004, p.33).
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O sentido do modelo de um curriculo espiral € uma mencdo de Pires (2000) a
Jerome Seymour Bruner (1915-2016), no qual esse modelo tem a caracteristica de
qualquer matéria fornecer elementos pertinentes para a educacéo de forma que os planos
de estudos devam ser planejados em torno de grandes questdes, em principios e valores

gue uma sociedade julga relevante.

Nesse dialogo, a forma de uma abordagem curricular seria a interdisciplinaridade,
pois traria um segmento de critica ao saber trazendo uma rica abordagem de outros
conhecimentos que vao submergindo. A interdisciplinaridade tende a atrair um
pensamento reflexivo e também colaborativo, ndo no sentido de somente contribuir, mas

com a importancia de colaborar na conotacdo de ser algo Util, favoravel.

Entdo, Pires tem essa questdo da interdisciplinaridade como abordagem associada
na busca de caminhos para aprendizagem. A sua argumentagao € que:
A abordagem interdisciplinar, em contrapartida, junto a uma postura critica e
a um questionamento constante do saber, traria possibilidades de um
enriquecimento por meio de novos enfoques ou da combinacéo de perspectivas
diferentes, incentivando a busca de caminhos alternativos que ndo apenas

aqueles dos saberes j& adquiridos, instituidos e institucionalizados (PIRES,
2004, p.33).

Uma abordagem de interdisciplinaridade do curriculo torna-se para nds a intengéo
de uma maior integralidade de outras areas do conhecimento e de culturais locais. Essa
abordagem nos faz remeter ao trabalho de Casanova (2006) sobre desenhos curriculares

e inovacOes educativas numa dimensdo das caracteristicas de um curriculo.

Entre essas caracteristicas estd o curriculo integrado. Quando falamos de um
sistema educativo, em que se tem uma educacdo obrigatdria, ndo podemos deixar de lado
aspectos culturais e dissociar os conteidos de demais. Ela retrata esse curriculo integrado
como a abordagem da interdisciplinaridade, relatada por Pires (2004). Nesse contexto,
Casanova descreve que essa abordagem tenta associar contetidos a problemas de aspectos
culturais, ou seja, relacionando a escola com a vida e todos, os estudos e correlacdes
necessarias. Casanova argumenta também:

A interdisciplinaridade tenta aliviar este problema, mas creio que até o
momento que ndo tem conseguido. Implica, sempre em um estreito trabalho
entre o professorado e as diferentes especialidades, coisas muito dificeis
também na realizacéo com a cultura imperada nos centros docentes. Trocas de
horarios, coordenacdo em equipes de departamentos diferentes..., em suma,

transformacgBes organizativas muito dificeis de organizar na maioria das
instituicGes (CASANOVA, 2006, p.66, nossa traducao).
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Essa ideia que Casanova (2006) traz, que ha um estreito trabalho dos docentes das
diferentes especialidades na questdo da interdisciplinaridade é uma questdo de formacéo
de professores, no ambito inicial. I1sso nos da indicio que na formacéo inicial de
professores ainda permeia uma diluicdo de disciplinas em seu curriculo que séo focadas
em disciplinas matematicas, outras de carater das praticas escolares e da didatica da
matematica. Mas, essa estrutura mantém ainda uma fragmentacéo e com critérios bem
lineares, como cumprimento dos contetdos disciplinares com a posterioridade de uma
avaliacdo para aferir o conhecimento do futuro professor. Portanto, essa questdao é um
ponto crucial de grande discussao e, na atual conjuntura, esse modelo de formacéao esta

enraizado e € valorizado por instituicGes de formacao de professores.

Assim, com a questdo da interdisciplinaridade, a Resolucéo de Problemas é uma
possibilidade para atingir tal proposito. Como Pires (2000) discorre que:
Estudiosos dessa metodologia argumentam que ela oferece ao aluno a
possibilidade de ganhar confianga no uso da Matematica e de desenvolver uma
atitude de perseveranga e inquisi¢do. Além disso, aumenta a capacidade de ele
se comunicar matematicamente e de utilizar processos e pensamento de nivel
mais elevado. Essas caracteristicas fazem com que a metodologia de resolucao
de problemas se apresente como compativel com a proposta de organizacédo de
curriculos em rede. Isso porque uma situagdo-problema com valor educativo
supde que a atividade do aluno ndo se reduza a encontrar sua solugdo, mas que
seja levado a se colocar questdes como: “Sera que essa é a Uinica estratégia e a

melhor? ”, “Trata-se de um problema isolado ou a estratégia pode aplicar-se a

outros problemas? , “De que modos posso alargar o enunciado e reformular o
problema? ” (Ibidem, 2000, p.165).

Nessa visdo, pensamos a utilizacdo da Resolucéo de Problemas ndo somente como
um processo de aumentar a capacidade de comunicar matematicamente, mas como um
processo articulador em que a Modelagem Matematica tem essa caracteristica, por meio
de situacdes-problema da realidade, numa abordagem interdisciplinar do conhecimento,
segundo Pires, vai buscando elementos novos fora do campo da Matematica ou da propria
Matematica.

Nesse caminho da construcdo de um Curriculo em Rede, Pires traz a construcéo
de mapas conceituais. Esses mapas estdo situados na teoria da Aprendizagem
Significativa, que estabelece a ideia de armazenamento de informagdes partindo de uma
organizacdo na forma hierdrquica dos conceitos, com a relacdo de elementos mais
genéricos e outros mais especificos (PIRES, 2004).

No tocante a esse assunto a autora realca:
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Os mapas conceituais sdo recursos manejaveis pelo professorado, pois, em
qualquer caso, supfem a explicacdo do que faz. Essas virtualidades, mais sua
flexibilidade para serem desenvolvidos em diferentes niveis de complexidade,
ddo-lhes o valor de férmula adequada para serem aplicados pelos professores
a diversos tipos de alunos, segundo a profundidade do conhecimento do
proprio professor etc. (Ibidem, 2004, p.49).

O mapa conceitual tem o aspecto de valorizar os conteidos matematicos que
manifestem o método cientifico, a perspectiva historica e a projecéo social. O método
cientifico é uma forma mais investigativa, assim, conforme Pires descreve existe a
necessidade de motivar os alunos a conectar dados, experiéncias e elaborar conceitos. A
perspectiva histérica é o valor cultural, para que os conceitos que sdo expostos na préatica
educativa ndo sejam mantidos sempre como verdades inquestionaveis. A projecao social
é a relacdo da cultura escolar com a situacdo que se vive no mundo, mas de acordo com

Pires isso implica um esforco constante para projetar essas relagdes.

Para a construcdo de significados, o cérebro tem que associar com coisas da
realidade. E nesse sentido a proposta de Pires para a construc¢o de um curriculo em rede
de significados. Essa construcao reforca aquela ideia da linearidade curricular que ja foi
supracitada em linhas anteriores nesse subcapitulo. Nesse ambito a autora destaca:

Em nossas investiga¢des sobre curriculos de Matematica (2000), destacamos
que um dos problemas identificados é o da concepcdo linear que os dominou
em diferentes épocas. Assim, se no periodo de influéncia do movimento
Matematica Moderna o percurso ficava condicionado & complexidade
crescente das estruturas de grupo, anel, corpo, etc., nas propostas mais recentes
abandona-se esse condicionamento, mas ndo as ideias de pré-requisito,

alimentadas pela imagem cartesiana do conhecimento, predominante no
pensamento ocidental (PIRES, 2004, p.51).

A linearidade de um Curriculo parece uma forma de pensar como se fosse uma
escada de pensamentos. No primeiro degrau pensamos sobre um assunto, depois de
assumir o entendimento de assunto, temos que ir para 0 outro degrau para pensar e
assumir o entendimento de outro assunto, e assim, sucessivamente. Essa ideia da escada
tem como um processo de desenvolvimento do pensamento por degraus, e no topo dessa

escada temos conhecimento que podemos chamar de conhecimento maior.

Podemos sintetizar da seguinte forma esse pensamento da escada. Para
trabalharmos o assunto funcgéo, primeiro temos que trabalhar as questfes de conjuntos.
Depois que o aluno assumiu esse entendimento sobre os conjuntos, trabalharmos as
questdes de relagdo, no qual, o aluno assumiu o entendimento das varias relagbes sobre

um ou mais conjuntos, e posteriormente trabalhnamos a questdo de funcdo, para que o
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aluno assuma o entendimento de que toda funcéo é uma relacao - sendo que a reciproca
ndo é verdade. Portanto, se constréi uma escada de pensamento partindo do primeiro
degrau, que determinar os conteudos sobre conjunto; até o Gltimo degrau, que constitui

como o conhecimento maior, a defini¢do de funcéo.

Esse pensamento na forma de degraus é um pensamento cartesiano, assim, Pires

(2004) descreve que os curriculos propostos desta forma sdo projetados para cumprir

metas. Esses modelos sdo extensos em conteddo e listas de exercicios sequenciadas. Para
concluir, Pires diz:

Apoiado num modelo curricular cartesiano, 0s projetos curriculares sdo

elaborados para que se cumpram metas cartesianamente definidas, num dado

espaco de tempo em que um dado contedo s6 pode ser introduzido ap6s um

determinado conteldo precedente e que cada unidade justifica-se em termos
da sua utilidade para a unidade seguinte (PIRES, 2004, 51).

Retomando a construcao de um curriculo como rede de significados, na visdo da
autora permeada por varios conhecimentos de campos de investigacdo, como por
exemplo, das ciéncias da cognicdo e das tecnologias da informacdo, Pires (Ibidem) aponta
que as investigacdes do campo da cognicdo que fomentam o “conhecer” tem o sentido
“conhecer o significado”. Esse “conhecer o significado” se constrdi por meio de objetos,
lugares, memorias e por ligacdes (PIRES, 2004). Essa construcdo de significados esta no
sentido de conhecer suas relacdes e suas varias facetas, com a construcdo do significado
de funcdo, podemos trabalhar vérias relacdes que a funcdo tem num contexto, como na
fisica, a abordagem do movimento retilineo uniformemente variado, na quimica como o
calculo do pH (potencial Hidrogenibnico) da agua, nas financas como a composicao de
juros simples e compostos etc. Essas relacGes constroem significados em outras ciéncias.
Essa construcdo de promover interacdo, conexao, integracao, interligacao, teia, rede, em

diferentes campos do conhecimento (PIRES, 2004).

Essa construcdo de uma rede de significados pode ser entendida na Matematica

como a construgdo de outras estruturas matematicas, como a autora realca:

Na Matemdtica, encontram-se 0s estudos sobre as estruturas e suas mais novas
descendentes: as categorias e as alegorias. A nocao de estrutura caracteriza-se
pelo deslocamento das atencdes do ser como “esséncia” para os objetos
articulados por sistemas de relacbes. Com as categorias, ocorre um
deslocamento decisivo nas atengdes dos entes para as relagdes, na medida em
que, tendo por objetos as proprias estruturas matematicas, 0s objetos passam a
ser, eles mesmos, construidos por sistemas de relagdes, que leva a uma fecunda
dualidade entre objetos e rela¢fes (PIRES, 2004, p.53).
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Para um melhor entendimento dessas categorias, recorremos as ideias de Papert
(1969), o qual Pires (2000) menciona para fortalecer essa ideia de rede de significados.
Papert (1969) dirige seus estudos no sentido de rede em vez de gama de teorias
matematicas. Assim, Pires (2000) prescreve que “o primeiro fio da rede de Papert refere-
se ao status dos entes matematicos. Ele denomina “a passagem da primazia do ente a
primazia da estrutura”. Papert considera trés fios de redes, em que no primeiro fio
reconhece trés fases do pensamento matematico” (PIRES, 2000, p.105). Essas fases sdo

descritas da seguinte forma conforme PIRES (Ibidem):

v Primeira fase: ¢ denominada por uma fase de estudos de uma classe restrita de
entes como numeros, grandezas, figuras geométricas;

v Segunda fase: é considerada uma expansao das representaces dos entes, como
por exemplo, 0 X que representa um namero, que poder ser designado para
representar uma matriz, uma teoria etc.

v' Terceira fase: é considerada pelo surgimento de sistemas nao-categéricos, como

por exemplo, 0s axiomas de um grupo sdo ndo-categoricos

No segundo fio é que comeca o surgimento de teorias ndo-categoricas, que nos
direciona a ferramentas técnicas importantes para a definicdo de uma estrutura interna.
No terceiro fio temos a evolucdo de empregos axiomaticos que acabam sendo Uteis como
instrumentos de rigor, légica, ferramentas técnicas, nocao etc. (PIRES, 2000). E a questao
da alegoria que tem como funcao de constituir elos, arcos de ligacdo, em que as estruturas
deixam de ter somente origem e extremidade, e, portanto, essa exposicdo de uma
identidade de rede de significados com o sentido de categorias e alegorias é uma aluséo

as estruturas da Matematica.

Outro sentido da rede de significados é a tecnologia da informacdo, como
apresenta Pires (2004) o hipertexto é um caso que contradiz a ideia da linearidade dos

curriculos. Assim, a autora reforca:

Na Tecnologia da Informacao, encontramos a imagem do hipertexto, ou seja,
a escrita/leitura ndo linear em um sistema de informatica, o sonho de uma
imensa rede (Xanadu), acessivel em tempo real, contendo todos os tesouros
literarios cientificos do mundo. Xanadu, como horizonte ideal ou absoluto de
hipertextos, seria uma espécie de materializacdo do dialogo incessante e
multiplo mantém consigo mesma e com seu passado (PIRES, 2004, p.53).

88



A ideia que Pires traz € dar um significado de que as conexdes textuais séo
entrelacadas ou por meio de nds. Essas conexdes ndo tém comeco e fim, e podem ter uma
infinita de ramificacdo de conexdes. Diante disso, existem caminhos para um sentido mais
amplo desse dialogo, que é um curriculo em rede e que Pires (2000, 2004) propde para

quebra do paradigma de um curriculo linear.

Conforme os topicos expostos de Pires (2000, 2004) um curriculo em rede deve
ser desenvolvido por uma pluralidade de pontos que permanecem ligados entre si por uma
pluralidade de caminhos. Talvez esses caminhos possam ser lineares, mas ndo podem ser
unicos. Entdo, a autora corrobora que ‘“desse modo, ndo existe nenhum caminho
logicamente necessario, e 0 mais curto pode ser, eventualmente, mais dificil e menos
interessante que outros, mais longos” (PIRES, 2004, p.54). Podemos dizer que os
caminhos para a resolucdo de um problema podem ser variados, mas esses caminhos
devem ser encarados como estudos estratégicos para convergirem em solucdes

compreensiveis.

Entdo, é escolhido algum tema ou nd para que os primeiros fios comecem a ser
puxados. Assim, abrem-se espacos para a interdisciplinaridade buscando as suas relacfes
com outras areas ou com assuntos internos a disciplina. Entdo, a questdo peculiar desse
desenvolvimento curricular é que:

Tal perspectiva implica que o processo de construcdo de um curriculo s6 pode
Ser um processo em constante construgao e renegociagéo, que leve em conta o
principio de metamorfose das redes. Ou seja, decisdes e agfes podem
permanecer estaveis durante um certo tempo, mas essa estabilidade deve ser
fruto de um trabalho pedagdgico, constantemente avaliado. Além disso, ele

subentende antecipacdo, isto €, referéncia ao futuro e dimensionamento claro
das possibilidades (PIRES, 2004).

Essa avaliacdo, conforme a autora, no curriculo em rede, deve ser uma
interpretacdo de sinais, de indicios o quais manifestem alguns juizos de valores (PIRES,
2000).

Portanto, as consideracfes sobre um curriculo em rede é algo que é considerado
como contemporaneo. Pois, as mudancas nesse milénio — educacionais, politicas,
econdmicas — criam ansiedades e muitas vezes mudancas desejaveis, pois 0s resquicios
de sistemas modernos, numa visdo curricular, permeiam como solucdo de estruturas

lineares.
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Nesse didlogo, enfatizamos que os autores Silva e Pires (2013), retratam esses
resquicios, no sentido que a incerteza e a necessidade de tomar decisfes de acordo com o
tempo e o lugar, deixam de lado a importéncia de adaptar-se as novas situacgdes, entdo,
eles citam Doll Jr. (1997) para corroborar que:

Finalmente, nesta década de 1990 somos perseguidos pelas decisfes
econdmicas, pessoais, politicas e sociais tomadas na década de 1980. Coisas
que pareciam ter pouca importancia na época, decisGes tomadas de uma
maneira quase descuidada, transformaram-se em problemas monstruosos. Nds
estamos diante do século XXI, do terceiro milénio, denominados por fortes
elementos de ddvidas e medo. Se temos alguma fé, e eu espero que sim, é uma
fé baseada na dlvida, ndo na certeza. O que fazemos — precisamos fazer —,
fazemos sabendo que pode dar errado; ndo temos mais o sentimento de certeza
e correcdo, no sentido universal e metafisico proposto pelos modernistas. Tal
correcdo (ou verdade) absoluta ndo existe. Em vez disso, tomamos
determinadas decisdes que esperamos serem as corretas para este momento,
para esta época e lugar (DOLL JR., 1997, p.76).

A maneira de pensar num curriculo contemporaneo, ou melhor, a organizacao
curricular em rede tem uma intencionalidade de construgao de significados e de “conhecer
significados” que proporciona uma visdo intelectual, mais social e com duavidas
pragmaticas (DOLL JR., 1997). O caos que provoca incerteza, medo e ansiedades pode
alimentar as tomadas de decisdes a procurar solucdes, a encorajar etc. 1sso é um fato em
que Doll Jr. menciona como fato perturbador, mas, que impulsiona para uma negociacao,
conforme ele diz:

A aceitagdo desta situacdo (perturbadora) provavelmente nos faz melhor —
CON0SCO, COM NOSSOS conceitos, Nosso meio ambiente, com os outros. A perda
da certeza encoraja, se é que ndo nos leva a dialogar e comunicar-se com 0s
outros. Por sua vez, esta estrutura de comunicacdo dialdgica pode conduzir a

uma visdo social diferente, aplicavel a decisGes relativas ao ensino e a politica
externa (Ibidem, 1997, p.77).

Digamos que devemos sair da zona de conforto, devemos ser mais criticos,
atuantes nas relages, num diadlogo de um processo de democratizacdo. Assim, como
Skovsmose (2013) prescreve que as ideias relativas ao didlogo de estudante-professor
devem fazer parte de um processo de democratizacdo. Nesse patamar o autor ainda diz:

Se queremos desenvolver uma atitude democratica por meio da educacdo, a
educacao como relagdo social ndo deve conter aspectos fundamentalmente néo
democraticos. E inaceitavel que o professor (apenas) tenha um papel decisivo,

é prescrito. Em vez disso, o processo educacional deve ser entendido como um
didlogo (SKOVSMOSE, 2013, p.18).

O papel da democracia é algo na educagdo como um processo de desenvolvimento

de competéncia critica (Ibidem, 2013). Essa participa¢do da democracia coaduna com um
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curriculo em rede, nos quais projetos que podem ser trabalhos em sala de aula
contemplem situagGes problematizadas fora do ambiente educacional. E nesse sentido de
um curriculo em rede, numa perspectiva critica, que é essencial para desenvolvimento de
competéncia critica. Nesse dialogo, um curriculo com essa visdo critica deixa alguns
questionamentos segundo Skovsmose:
1-A aplicabilidade do assunto: quem o usa? Onde é usado? Que tipos de
qualificacdo séo desenvolvidos na EM?
2-Os interesses por detrds do assunto: que interesses formadores de
conhecimento estéo conectados a esse assunto?
3-Os pressupostos por detras do assunto: que questdes e problemas geraram os
conceitos e os resultados na matematica? Que contextos tém promovido e
controlado o desenvolvimento?
4-As funcgdes do assunto: que possiveis fungdes sociais poderiam ter o assunto?
Essa questdo ndo se remete primariamente as aplicagdes possiveis, mas a
funcdo implicita de uma EM nas atitudes relacionadas a questdes tecnoldgicas,
nas atitudes dos estudantes em relacdo a suas préprias capacidades etc.

5-As limitagfes do assunto: em quais &reas e em relacdo a que questbes esse
assunto ndo tem qualquer relevancia? (Ibidem, 2013, p.19).

Esses questionamentos levam a estabelecer uma maior clareza que direciona para
dois critérios: o subjetivo e objetivo. O subjetivo € algo pertinente para os estudantes que
se aproximam de suas experiéncias e de um quadro tedrico. O objetivo deve estar
relacionado com os problemas sociais (SKOVSMOSE, 2013).

Portanto, no caso desses critérios, podemos discorrer sobre uma relacdo com o
tratamento dos conteddos matematicos e que se aplicaria a esses critérios, como por
exemplo, os conteudos curriculares de Matematica. Silva e Pires (2013) nos brindam com
a op¢do de trabalhar os contetdos matematicos tecendo reflexGes e propostas de
articulacGes desses contetdos, como a utilizacdo da exploracédo de padrdes numéricos e a

abordagem dos contetidos de Progressao Aritmética e Geométrica.

Essas situacOes tratam de certa maneira uma contextualizacdo no ambito da
Matematica, mas podemos dizer que no caso dos dois critérios, subjetivo e objetivo, em
que o primeiro podera evidenciar experiéncias de estudantes na observagdo de padrdes
numéricos, algébricos, de figuras pictdricas etc., e no segundo significa que as
observacdes de padrdes ndo sdo algo que esteja no &mbito educacional — somente na sala
de aula — mas tém uma relacdo com as questdes sociais. 1sso acaba tecendo algumas
relagbes com mdasica, juros simples e juros compostos, dinamica populacional, entre
outros, mas também observacdes de padrdes na natureza, na arte etc.

Entdo, os autores discorrem:
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A nosso ver, ao explorarmos, padrfes numéricos, o aspecto mais importante
seria abordar sua construcdo, bem como descrevé-lo matematicamente, por
exemplo, por intermédio da lei que define o termo geral, mas ndo so isso:
também valorizando sua descricéo oral e escrita, sem a simbologia matematica,
apenas por intermédio do uso da lingua materna. Isso ja é feito no Ensino
Fundamental, quando ha a transicdo do pensamento aritmético para o
pensamento algébrico — a chamada “pré-algebra” (SILVA e PIRES, 2013,
p.34).

No tocante ao critério social, Pires (2004) tece consideraces referentes as
contribuicdes de Bishop (1991), e menciona trés componentes curriculares, que séo

simbolico, social e cultural.

No enfoque simbolico Bishop rodeia as conceitualizacBes explicativas
importantes na tecnologia simbodlica da Matematica (PIRES, 2004). Nesse sentido, 0s
contelildos matematicos, segundo a autora, devem determinar eixos organizadores, como
uma constituicdo de organizacdo em rede, ela afirma:

Conceitos ndo devem ser tratados como temas estanques, mas como €ixos
organizadores do curriculo e precisam ser abordados por meio de atividades
realizadas em contextos ricos, relacionados com o entorno dos alunos, devem
ser explorados por sua légica, seu significado e suas conexdes e devem gerar
outros conceitos matematicos para exemplificar e validar seu poder

explicativo. Portanto, o componente simbélico do curriculo deve estar baseado
em conceitos (PIRES, 2004, p.44).

No outro componente, social, tem uma contribuicdo no desenvolvimento de
projetos, pois 0s projetos sinalizam trés pontos relevantes, o primeiro com uma
participacdo mais pessoal e profunda, caracterizando um curriculo individual e
personalizado, o segundo alimenta a quantidade de materiais que estimulam o
pensamento e reflete sobre a importancia de uma abordagem matematica e de explicar e
interpretar a realidade. O terceiro permite uma reflexdo do estudante, promovendo uma
analise critica (PIRES, 2004).

No terceiro componente, cultural, € mais uma proposta de investigacdes que tem

0 propdsito de imitar os trabalhos dos matematicos. Essa proposta de investigacdes

enaltece situacdes abertas. Assim, Silva e Pires (2013) reforcam que as investigacdes
matematicas sdo diferentes da situagdo-problema:

Neste ponto reside uma das principais diferencas entre a situagdo-problema e

a investigacdo matematica: na primeira, a resposta é Unica e conhecida

antecipadamente pelo professor; na segunda, ndo existe resposta previamente

definida, pois a situacdo pode levar a varios encaminhamentos, dependendo
das conjecturas levantadas pelos estudantes (Ibidem, 2013, p.45).
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Essa abordagem investigativa da Matematica oferece possibilidades de conexdes
entre diversos conteudos, muito embora nem sempre se tenha um controle dessas
conexdes, devido estarem mais sob controle dos alunos do que dos professores (SILVA
e PIRES, 2013). Pois temos esse controle que muitas das vezes esta nos alunos, sendo
condicionante para criarem essas conexdes diante de uma escola democratica, como um
espaco de conhecimentos. E nesse aspecto, Pacheco discorre que:

Nada mais certo, portanto, do que afirmar que a educacao é um terreno
de conflitos que origina, no seu processo de formulacdo, realizagdo e
avaliacdo e propostas curriculares, quer diferentes logicas e formas de
legitimagdo, quer inumeros processos de ritualizacdo, que sdo
intrinsecos a complexidade da cultura escolar. Deste modo, os rituais
escolares podem ser entendidos como transportadores de cddigos
culturais (informacdo cognitiva e gestual) que modelam a percepcéo e
0s modos de compreensdo dos alunos e que se inserem tanto na

“estrutura da superficie” quanto na “gramatica profunda” da cultura
escolar (PACHECO, 2005, p.150).

Os apontamos de Pacheco nos levam ao entendimento que designa que a educacgéo
é um espaco de conflitos, mas os conhecimentos que emergem numa cultura escolar: os
conflitos, as crencas, as divergéncias e outros elementos que se concentram nesse espaco,

acabam sendo modeladores para a formagéo do pensamento dos alunos.

Na busca de uma identidade cultural, o curriculo é tido como alvo de relacdes de
poder das diversas ideologias e de posicdes hegemdnicas de grupos diferentes
(PACHECO, 2005). Nesse ambito, ndo podemos criar posicdes tdo divergentes para que
um curriculo rico, no sentido cultural, seja fragmentado e desarticulado com temas de
outras areas. Pacheco discorre sobre o dualismo de privilégios, que num conhecimento
escolar pode ser focado na estrutura das disciplinas, sendo a chave principal a
aprendizagem dos alunos e os saberes ligados aos sentidos politicos, sociais e morais da

acao humana (Ibidem, 2005).

Quando o curriculo tem uma marca para 0 conhecimento das disciplinas, as
fragmentacdes e as desarticulacbes sdo os fatores ponderaveis, assim, conforme o autor
comenta, hd uma desvalorizacdo da identidade do aluno enquanto cidaddo. Entéo,

Pacheco confirma:

Na critica ao conhecimento das disciplinas sdo invocadas, para além de muitas
outras, as seguintes razfes: fragmentacdo da aprendizagem, pendor excessivo
das competéncias cognitivas, exclusdo do afecto, desarticulacdo com a
problematizacdo do quotidiano dos alunos, incoeréncia curricular,
desvalorizagdo do comportamento civico e moral do aluno enquanto cidaddo
(Ibidem, 2005, p.151).
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O curriculo € uma construcédo social em conjunto entre professores e alunos, um
curriculo em rede desenvolve competéncias amplas, que divergem das mencgdes de
Pacheco supracitadas. Os aspectos dessa construcdo séo fortemente evidentes na relacdo
de trabalhar com projetos. O desenvolvimento de préaticas escolares em projetos € uma
experiéncia rica e que nao pode ser desvinculada de um curriculo em rede. Para esse
desenvolvimento, assim, retomando Skovsmose (2013), a utilizagdo de projetos requer
ndo apenas uma organizacao de estudos, mas uma disposicao especial para que se possa
trabalhar em grupo. Nesse mesmo sentido, o desenvolvimento do trabalho de um projeto
segue uma problematica, e Skovsmose acaba delimitando com critérios importantes — no
ambito da Educacdo Matematica — como:

1-Deveria ser possivel para os estudantes perceber que o problema é de
importancia. Isto é, o problema deve ter relevancia subjetiva para os
estudantes. Deve estar relacionado a situagdes ligadas as experiéncias deles.
2-0 problema deve estar relacionado a processos importantes na sociedade.
3-De alguma maneira e em alguma medida, o engajamento dos estudantes na

situacdo-problema e no processo de resolucdo deveria servir como base para
um engajamento politico e social (posterior) (Ibidem, 2013, p.34).

A situacdo de desenvolver um projeto tem o engajamento de questdes conflitantes
no tocante das estratégias de resolver problemas. Na atual conjuntura, em uma sociedade
com altos recursos de tecnologias, as discussdes e as varias possibilidades estratégicas de
resolver problemas sdo elementos que convergem para uma solucdo mais plausivel.
Entdo, podemos citar que:

O conflito pode ter a seguinte forma: achamos que o melhor caminho para a
solucdo de um problema é tal-e-tal, porém a Unica solucdo possivel
tecnicamente é tal-e-tal. Durante o processo de desenvolvimento de um
sistema, uma discussdo referente a visbes e ideias é substituida por uma
discussao referente a possibilidades técnicas. Esse € um aspecto comum da

cultura tecnolégica, e isso tem de ser objeto de uma atividade critica
(SKOVSMOSE, 2013, p.121).

Nesse dialogo, podemos fazer uma analogia como as comunidades de jogadores
de games ou de jogos eletrdnicos, ha muitas discussdes entre os jogadores para escolhas
de técnicas e de estratégias de jogos. Essas discussdes vao aperfeicoando as técnicas e as
estratégias de jogos, e as suas habilidades e competéncias vdo sendo desenvolvidas. Mas,
0 desenvolvimento dessas habilidades e competéncias parte de um conflito, nesse caso,
como vencer num jogo. O conflito neste sentido, para nds, esta na condicdo de que 0s
jogadores sdo desafiados diante de um jogo. O jogo € um elemento de tensdes e conflitos,
mas tambeém é um espaco que cria possibilidades para conquistas de competéncias. Com

o0 desenvolvimento de um projeto, a condicao é praticamente a mesma, € como se fosse
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um jogo, no qual os participantes devem atuar com certos objetivos, como por exemplo,
solucionar problemas, buscar respostas, fazer previsdes, modelar situacGes e outras
condigdes.

Entdo, para o fechamento dessas consideracdes de uma estrutura curricular em
rede, conforme Pires (2000; 2004), as contribuicdes de Doll Jr. (1997) ddo uma viséo Pos-
moderna para a construcdo dessa estrutura curricular. Assim, os relatos que foram
expostos dos autores nesse subcapitulo poderdo ser sinalizados nas analises comparativas
dos Curriculos de Matematica de Brasil e México. Mas ha outras contribui¢bes de
pesquisas que poderdo fomentar andlises comparativas para dar indicios de suas
influéncias na Educacdo Matematica.

No entanto, as consideracdes de Pires sobre os Curriculos de Matemaética e sobre
a investigacdo comparativa sdo pertinentes nessa investigacdo com o proposito de

mostrar:

A perspectiva de construgdo de curriculos de Matematica mais ricos,
contextualizados culturalmente e socialmente, com grandes possibilidades de
estabelecimento de relagdes intra e extra-matemética, com o rigor e a
conceituacdo  matematicos apropriados, acessiveis aos estudantes,
evidenciando o poder explicativo da Matematica, com as estruturas mais
criativas que a tradicional organizacdo linear (seja por meio de mapas
conceituais, de concepcdo mais hierarquizada, seja por meio de redes de
significados, de concepgdo menos hierarquizada) deve ser uma meta a ser
perseguida pelos educadores matematicos em suas pesquisas e em suas praticas
(Ibidem, 2004, p.59).

Diante da exposicdo neste capitulo, a intencionalidade desse trabalho é também
de verificar a organizagdo e o desenvolvimento do Curriculo de Matematica de paises da
América Latina — no caso dos paises comparados. Algumas destas ideias serdo retomadas
nos capitulos sobre a compara¢do dos Curriculos de Matematica dos paises investigados
e no capitulo que aborda as visdes de brasileiros e mexicanos sobre o Curriculo de

Matematica, que € o ultimo capitulo.

2.5  Algumas consideracoes

Vimos neste capitulo, que buscamos as consideracdes sobre um pouco da histéria
da Educacdo Matematica. As contribuicdes de D"Ambrosio (2009) e de Braga (2006)
fazem alusdo ao educador matematico Félix Klein como um dos grandes idealizadores do
Movimento da Educagdo Matematica no inicio do século XX. Os ideais de Klein foram

sementes férteis que alavancaram o Movimento da Educacdo Matematica, e esse
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Movimento permeia uma gama de pesquisas e de praticas escolares nos mais variados

segmentos educacionais.

As ideias de Sacristan (2000) foram elementos decisivos para a delimitacdo desse
trabalho em fazer um estudo comparativo dos Curriculos de Matematica do Brasil e do
México, como as consideragdes dos niveis curriculares, o curriculo prescrito, curriculo
apresentado, curriculo moldado, curriculo em acéo, curriculo realizado e o curriculo
avaliado. Nesse sentido, o objetivo deste trabalho estd focado nos curriculos prescritos,
como ja haviamos mencionado. Sacristan, além de trazer os niveis curriculares, faz
algumas tentativas de conceitualizar o curriculo, e o seu trabalho é bem denso e de rica
contribuicdo para discussdes sobre curriculos. Propusemos nesse subcapitulo, das
contribui¢bes de Sacristan, trazer um pouco da ideia de Bereday (1966), no qual ele
descreve trabalhos de Educacdo Comparada, e sendo esses responsaveis pelo tom na
decisdo do controle curricular de alguns paises em meados do século passado. Esses
trabalhos trazem principais atores nas decisdes curriculares nos paises analisados, como
controle pelo povo, controle por funcionarios publicos, controle por lideres politicos e 0
controle por professores.

Na sequéncia, as contribui¢cbes de Doll Jr. (1997), Pires (2000; 2004) e Silva
(2009) fazem varias conexdes para a visao de um curriculo P6s-moderno, sem deixar de
lado o Curriculo de Matematica que € o objetivo principalmente dos trabalhos de Silva e
Pires. Outros trabalhos se conectam com as ideias desses pesquisadores, como
D”Ambrosio (1985), Bishop (1991), Pacheco (2005), Casanova (2006) e Skovsmose
(2013).

Portanto, a importancia das pesquisas explicitadas nesse capitulo sdo os
elementos tedricos, tanto no campo da Educacdo, na Educagdo como foco em Curriculos,
quanto na Educacdo Matematica numa visdo de curriculo contemporaneo. Essas mengoes
sdo apontamentos tedricos para o fortalecimento de nossas analises comparativas de
Curriculos prescritos, mas outros elementos que nao estdo explicitados nesse capitulo
poderdo servir de base para analises, pois os Curriculos de Matematica, ha composi¢ado
de sua estrutura e no seu desenvolvimento, conversam indiretamente com uma gama de
trabalhos de pesquisa. Assim, ndo nos limitaremos nas consideracdes acima relatadas,
mas nos apoiaremos em outras leituras que foram feitas para que essa pesquisa seja rica

e possa contribuir com reflexdes futuras.
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CAPITULO 3

UM LEVANTAMENTO DOS ASPECTOS
SOCIOECONOMICO E POLITICO EDUCACIONAL DE
BRASIL E MEXICO

Su Victoria, compafiero Mauricio, es una conquista de toda
América Latina y un aliento para todos los que creen

que un mundo mejor es posible

Mauricio Funes

3.1  Introducéo

Neste capitulo faremos uma descri¢cdo comparativa de aspectos socioeconémico e
politico educacional de Brasil e México, sinalizando similaridades e diferengas entre os

sistemas educacionais dos paises comparados.

3.2 Alguns indicadores de Brasil e México

E relevante a apresentacio de aspectos socioecondmicos e politicos educacionais
dos paises analisados. A apresentacdo desses aspectos € na maior parte quantitativa, e
suas fontes foram consultadas para trazer indicadores, que podem ser expostos no formato
impresso ou digital. A exposicdo desses indicadores ndo tem a caracteristica, em nossa
pesquisa, de fazer comparagdes, mas de forma indireta, propiciar debates e reflexdes
sobre 0s impactos sociais, econémicos e politicos no sistema educacional dos dois paises.
Sobre o levantamento apresentado na tabela 1 ndo julgamos, a priori, como elemento
principal no estudo comparativo dos paises, mas, sua importancia se faz necessaria para
a compreensdo de seus aspectos econdmicos e geograficos. Hans (1971) aponta em sua
obra, véarios fatores na abordagem de estudos comparativos no ambito da educacao, como
fatores raciais, fatores religiosos, fatores linguisticos, fatores laicos, fatores geogréaficos e
econémicos. Os geograficos e 0s econdmicos sdo os dois outros fatores que impdem
condigdes ao reformador educacional e que limitam o seu anseio de inovagbes, com
obstaculos naturais (HANS, 1971, p.81).
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Hans (1971) também argumenta que os fatores da economia acabam quase que

pré-estabelecendo os métodos e conteudos da educacdo, ou seja, 0 movimento econémico

da indicios que o sistema educacional esta @ mercé do poder do crescimento do campo da

agricultura e da industrializacdo de um pais. O crescimento desses setores promove uma

disciplinarizacdo na criacdo de especialistas diante das necessidades previstas, surgindo

a necessidade da criacdo de escolas especializadas. Segundo Hans (1971):

Mesmo em relacdo as tribos primitivas, o treinamento dos adolescentes varia
em funcdo das suas ocupagdes principais. O lavrador, o cacador, o pescador e
0 guerreiro sdo os principais produtos da educacdo tribal que requerem
exercicios especialmente idealizados e instrucdes orais diferentes para cada
ocupacdo. Nos paises civilizados, as autoridades centrais e locais tém de
planejar os sistemas educacionais em fun¢do das condi¢fes econdmicas e
necessidades gerais e locais. Um pais altamente industrializado e um pais de
economia principalmente agricola necessitam de diferentes sistemas
educacionais (p.82).

Com as assertivas de Hans (1971), € importante para 0 nosso estudo comparativo

o levantamento de dados que indicam as condi¢fes econémicas, sociais e politicas para

que se tenham uma dimens&o de como elas influenciam os sistemas educacionais. Essas

condicdes estdo expressas no quadro 4.

Quadro 4 — Indicadores socioeconémicos, sociais e demograficos

Paises/Indicadores

BRASIL

MEXICO

Nome Republica Federativa do Estados Unidos Mexicanos
Brasil

Capital Brasilia Cidade do México

Lingua oficial Portugués Espanhol ou Castelhano

Sistema de Governo

Republica federativa
presidencialista

Republica presidencialista

(para pessoas acima de 15
anos)

Data da Independéncia 7 de setembro de 1822 16 de setembro de 1810
Moeda Real Peso mexicano

Renda Per capita U$$ 15.153 U$$ 17.925

IDH 0,744 0,756

PIB U$$ 3,072 trilhdes U$$ 2,143 trilhdo

Area territorial 8.514.876 km? 1.958.201 km?

Populagdo 201,03 milhdes (em 2013) 112, 34 milhdes (em 2010)
Religido Catdlico Romano Catdlico Romano
Expectativa de vida 74,84 anos 75,7 anos em 2012

Taxa de analfabetismo | 8,5% (em 2013) 7,2 % (em 2011)

Densidade demografica

23,8 habitantes/km?

55 habitantes/km?

Taxa bruta de natalidade

14,79% em 2013

17,3% em 2012
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Taxa bruta de mortalidade | 6,04% em 2013 5,1% em 2012

Principais produtos da | Agricolas: algodéo, arroz, | Agricolas: Café, algodao,
economia café, cana-de-acgUcar, cana-de-acucar, feijdo,

laranja, soja. trigo, milho, sorgo, soja.
Pecuaria: bovino, aves, | Pecuéaria: bovino, suinos,
equinos, muares, caprinos, | equinos, aves.
asinino, suinos, ovinos, | Mineracao: petroleo, gas

coelhos. natural, sal, prata, zinco,
Mineragéo: Bauxita, ferro, | cobre.
manganés, ouro, petroleo. Industria: automobilistica,

Industria: transformacdo, | alimenticia, bebidas,

bens de consumo, bens | siderdrgicas, quimicas,
duraveis. maquinas, extracao e refino
de petroleo.

Fonte: Informacdes disponiveis no site do IBGE — Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica — Anuario Estatistico do Brasil 2013, Anuéario Estadistico de los Estados
Unidos Mexicanos e www.portalbrasil.net/americas_mexico.htm acesso em 30 de
novembro de 2014

Nos préximos subcapitulos faremos alguns destaques sobre os dados apresentados
na tabela acima, posteriormente, traremos as consideracdes dos sistemas educacionais,
das avaliac@es e a identificacdo de similaridades e diferencas nos sistemas educativos dos

paises comparados.

3.3 Aspectos geograficos e populacionais — Brasil

O Brasil é designado como nome oficial de Republica Federativa do Brasil além
de ser constituido por cinco regiBes: norte, nordeste, centro-oeste, sudeste e sul, com suas
respectivas porcentagens de ocupacao territorial em 45%, 19%, 11%, 18% e 7%; possuli
uma area de extensdo de aproximadamente 9 milhdes de Km? sendo o 5° maior pais do
mundo em extensdo territorial. A subdivisdo dessas regiGes constitui as unidades
federativas brasileiras que sdo vinte e sete, incluindo a unidade federativa nacional, que
é o Distrito Federal, cuja capital é Brasilia. A populacdo brasileira foi estimada 201,03
milhdes de habitantes em 2013, sendo as unidades federativas de S&o Paulo e Roraima
com a maior e a menor populacdo respectivamente, a respeito delas, os nimeros indicados
no Anuario sdo de aproximadamente 41 milhGes de habitantes em Séo Paulo e de 450 mil
habitantes em Roraima. E segundo as informac6es do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE) publicadas em 2010 a populacédo brasileira é composta por pardos,

brancos, negros, indigenas e amarelos, na qual o maior indice de incidéncia sdo os pardos,
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que correspondem a quase 43% da populacdo, e 0 menor indice sdo os amarelos, que

correspondem a quase 1%.

O estado do Amazonas € 0 mais extenso com aproximadamente 1,5 milhdes de
Km? e 0 menos extenso é o estado de Sergipe com cerca de 22 mil Km2. O ponto mais
alto do Brasil € o Pico da Neblina com quase 3 mil metros de altura acima do nivel do
mar, ponto que esta situado no municipio de Santa Isabel do Rio Negro, no norte do estado
do Amazonas, e sendo o0 Oceano Atlantico o ponto mais baixo. O pais faz fronteira com
Argentina, Bolivia, Colémbia, Guiana Francesa, Guiana, Paraguai, Peru, Suriname,

Uruguai e Venezuela.

3.4  Aspectos Geograficos e Populacionais — México

O México é designado como nome oficial de Estados Unidos Mexicanos e €
composto por 31 estados e um Distrito Federal, sendo que a superficie territorial
continental que é de 1.959.245 quilémetros quadrados. O pais atingiu no ano de 2010 o
nimero de 112.336.538 habitantes, sendo que 54.855.231 sdo homens e 57.481307 sdo
mulheres, ou seja, num periodo de 80 anos sua populacdo teve um aumento de
aproximadamente 600%. A populacdo mexicana é composta por mesticos de branco de
origem hispanica e indios, indios e brancos de origem europeia, na qual o0 mestico tem o

predominio de quase 60% da popula¢do mexicana.

As entidades federativas que destacamos, com mais de trés milhdes de habitantes
no ano de 2010, de acordo com o anudrio s&o: Distrito Federal com 8.810.010 habitantes,
Veracruz de Ignacio de la Llave com 7.643.194 habitantes, Jalisco com 7.350.682
habitantes, Puebla com 5.779.829 habitantes, Guanajuato com 5.486.372 habitantes,
Chiapas com 4.766.580 habitantes, Nuevo Ledn com 4.653.458 habitantes, Michoacéan
de Ocampo com 4.351.037 habitantes, Oaxaca com 3.801.962 habitantes, Chihuahua com
3.406.465 habitantes, Guerrero com 3.388.768 habitantes e Tamaulipas com 3.268.554
habitantes. O ponto mais alto € o Pico de Orizaba — Vulcdo Citlaltépetl — com 5.510
metros, e 0 mais baixo é Laguna Salada com menos 10 metros do nivel do mar. O pais
faz fronteira com Belize, Guatemala e os Estados Unidos, sendo sua extenséo territorial
é de 1.964.375 km?,
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3.5  Aspectos Educacionais — Brasil

O sistema educativo brasileiro descrito neste capitulo esta fundamentado na Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB — de numero 9.394 de 20 de dezembro
de 1996, lei que estabelece a organizacdo, os principios e finalidades da educacéo

brasileira.

A educacao brasileira de acordo com 1° artigo da LDB é um processo de formacéo
que € desenvolvido em ambiente familiar, convivéncia, trabalho, ensino e de movimentos
sociais, ou ainda de organizacgdes culturais. Nesse mesmo artigo a LDB destaca que a
educacdo escolar dar-se-4 em seu desenvolvimento através de instituicdes de ensino, e
que esta educacéo escolar devera conectar-se ao preparo para o trabalho e o mundo social.
O artigo 2° da LDB reforca a educacdo como dever da familia e do Estado tem por
finalidade, para o educando, habilita-lo para o exercicio da cidadania e para qualificacdo

ao trabalho.

Na perspectiva da preocupacdo com as diferencas sociais do educando, o foco do
sistema educativo brasileiro esta no desenvolvimento do educando ao exercicio de um

cidadao e do preparo para o exercicio profissional.

A educacdo basica no sistema brasileiro, que € oferecida gratuitamente pelas
unidades publicas educacionais, aborda somente os sistemas de ensino infantil,
fundamental e médio. Esses sistemas estdo compreendidos entre zero e dezessete anos de
idade, com obrigatoriedade dos quatro aos dezessetes anos de idade. A LDB ressalta

algumas garantias ao educando na educacao basica como:

I. A educacdo infantil — sistema pré-escolar — garante o0 acesso gratuito para as
criancas ate cinco anos de idade;

Il.  Atendimento especializado e gratuito para os educandos com necessidades
especiais, como transtornos gerais de desenvolvimento ou superdotados nos
diversos niveis de ensino no sistema regular de ensino;

1. Conclusdo do ensino fundamental e médio para todos aqueles que ndo puderam
concluir na idade propria com acesso a gratuidade.

IV. Acessibilidade aos niveis mais altos, segundo a capacidade do educando, a
pesquisa e criagdo artistica;

V.  Acessibilidade a ensino noturno regular de acordo com as condic¢des do educando;
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VI.  Oferecimento de educacédo escolar regular para jovens e adultos que atenda suas
necessidades;
VII.  Comprometimento com o educando no atendimento por meio de programas de
assisténcia como: material didatico, transporte, alimentacao e saude.
VIIl.  Padrdes minimos de qualidade de ensino;
IX.  Ofertas de vagas para o educando no sistema de ensino infantil ou fundamental

mais proximo de sua residéncia.

A educacdo brasileira é composta pela educacéo bésica e educagéo superior, sendo
que a educacdo bésica é dividida em educacao infantil, fundamental e média, e a educacgéo

superior em cursos sequenciais, graduacdo e pos-graduacao.
O entendimento de educacdo bésica esta exposto na LDB com o seguinte dizer:

Art. 22.° A educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formagdo comum e indispensavel para o exercicio da cidadania
e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. Art.
23.° A educacdo bésica podera organizar-se em series anuais, periodos
semestrais, ciclos, alternancias regulares de periodo de estudos, grupos néo
seriados, com base na idade, em competéncia e em outros critérios, ou por
forma diversa de organizagdo, sempre que o interesse do processo de
aprendizagem assim o recomendar (BRASIL, 2014).

A educacdo basica brasileira tem dois objetivos principais, o desenvolvimento do
aluno para o exercicio da cidadania e garantir que ele possa seguir estudos posteriores.
Esses objetivos foram intensificados no documento devido algumas mudancas no setor
industrial e econémico no pais nas ultimas décadas. Mas, ndo foram somente essas
mudancas que promoveram a LDB como a méxima da educacéo brasileira, pois isso foi
fruto também de um longo debate em decorréncia dos varios projetos sociais e
educacionais (KRAWCZYK e VIEIRA, 2012).

Conforme as normas da LDB, a educacédo basica tem uma carga horaria minima
de oitocentas horas dividas em no minimo duzentos dias letivos, excluindo os tempos de
exames finais. A verificacdo do rendimento escolar dar-se-a pelos critérios de avaliacao
continua e cumulativa do desempenho do aluno com dominancia dos aspectos
qualitativos sobre os aspectos quantitativos. Possibilitando aceleragcdo de estudos para
alunos com defasagem escolar e de avangar em outras séries ou cursos através da
verificagcdo de aprendizagem. Aproveitamento dos estudos concluidos com éxito e de

estudos de recuperacdo para alunos com dificuldades na aprendizagem.
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3.5.1 Das caracteristicas do Ensino Infantil — Brasil

A educacdo infantil é a primeira etapa do ensino fundamental e esta compreendia
entre o0 zero e cinco anos de idade, tem como finalidade o desenvolvimento da crianca
que esta relacionado aos aspectos fisicos, psicoldgicos, intelectual e social. As instituicdes
que desenvolveram as competéncias séo creches ou equivalentes para criancas de zero a

trés anos, e pré-escolas para criancas de quatro e cinco anos.
O documento a seguir descreve a organizacao da educacao infantil como:

Art. 31.° A educacdo infantil sera organizada de acordo com as seguintes regras
comuns: |- Avaliagdo mediante acompanhamento e registro do
desenvolvimento das criancas, sem o objetivo de promogdo, mesmo para o
acesso ao ensino fundamental; I1- Carga horaria minima de oitocentas horas,
por um minimo de duzentos dias letivos de trabalho educacional; IlI-
Atendimento a crianga de, no minimo, quatro horas diarias para turno parcial
e de sete horas para a jornada integral; IVV- Controle de frequéncia pela
instituicdo de educacdo pré-escolar, exigida a frequéncia minima de 60%
(sessenta por cento) do total de horas; V- Expedicao de documento que permita
atestar os processos de desenvolvimento e aprendizagem da crianga. (BRASIL,
2014)

E importante ressaltar que de acordo com a lei 12.796 de 4 de abril de 2013, o
ensino brasileiro é obrigatorio a partir de4 anos de idade, portanto, os pais ou tutores tém
o dever de matricularem suas criangas na Educacao Basica a partir dos 4 anos de idade,
caso contrario, 0s mesmos poderdo ser multados em trés ou vinte salarios minimos e
responderem criminalmente sob a pena de multa e de 15 dias a um més de detencédo por

abandono de incapaz segundo o artigo 133 do cddigo penal brasileiro.
3.5.2 Das caracteristicas do Ensino Fundamental — Brasil

Com duragéo de nove anos, o Ensino Fundamental inicia-se a partir dos seis anos
de idade, objetivando a formacao do aluno com relacéo aos seguintes aspectos, conforme

descritos no artigo 32° da LDB:

I- O desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o
pleno dominio da leitura, da escrita e do célculo; IlI- A compreensdo do
ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes, e dos
valores, em que se fundamenta a sociedade; I11-O desenvolvimento da
capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de conhecimentos e
habilidades e a formacdo de atitudes e valores; 1VV- O fortalecimento dos
vinculos de familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia
reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL, 2014).
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O desdobramento do ensino fundamental podera ser feito em ciclos, e as escolas
que utilizam progressdo regular em série poderdo utilizar progressao continuada, mas sem

o descarte da avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem.

As aulas serdo ministradas em Lingua Portuguesa, ressaltando que nas
comunidades indigenas a lingua predominante deve ser preservada no processo de
aprendizagem, e as mesmas deverdo ser presenciais, somente utilizando o caso de estudos
ndo presenciais para complemento no ensino ou em situagdes de emergéncias. Os
contetdos curriculares deverdo atender as diretrizes do Estatuto da Crianca e do
Adolescente, Lei n° 8.069 de 13 de julho de 1990° e os simbolos nacionais devem ser

adotados como temas transversais nos curriculos.

O ensino religioso é facultativo, mas constitui como parte da formacao basica do
aluno como cidaddo, e podera ser oferecido na grade curricular em horario normal das

aulas nas escolas publicas, sendo que, deve respeitar a variacao religiosa do Brasil.

A jornada escolar devera ser de pelo menos 800 horas distribuidas em 200 dias
letivos de efetivo trabalho em sala de aula que podera ser ampliada de forma gradativa,

assim, podendo obedecer a critérios de implantacdo de estudos de periodo integral.

A conclusédo do Ensino Fundamental é dada por meio de certificado o qual notifica

todos os cumprimentos curriculares — disciplinas — do nGcleo comum.
3.5.3 Das caracteristicas do Ensino Médio — Brasil

O ensino médio tem duracdo de trés anos e constitui a Ultima fase do ensino basico

brasileiro. De acordo com o artigo 35° da LDB o0s seus objetivos sdo:

I-A consolidacéo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino
fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; Il1- A preparagdo
béasica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo,
de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicGes de
ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores; I11- O aprimoramento do educando
como pessoa humana, incluindo a formagdo ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico; IV- A compreensdo dos

SEstatuto que estabelece os direitos das criangas e dos adolescentes e dos deveres dos seus responsaveis.
O Estatuto segue as defini¢cBes no caput do artigo 227 da constituicdo Brasileira de 1988, em que esta
prescrito: “E dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianga e ao adolescente, com
absoluta prioridade, o direito a vida, a salde, a alimentagdo, a educacéo, a cultura, ao lazer e a
profissionalizacéo, a liberdade, ao respeito, a dignidade e a convivéncia familiar e comunitaria, além de
colocé-los a salvo de toda forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia crueldade e
opressao”.
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fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a
teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina. (BRASIL, 2014).

O curriculo do ensino médio tem como destaque a educagéo tecnoldgica béasica, a
abordagem do conhecimento da ciéncia, das letras e das artes, das transformacdes
historicas na sociedade e dos impactos na cultura e a utilizagdo da lingua portuguesa como
ferramenta de comunicacéo, assim, usa de metodologias de ensino e de avaliacdo para
propor iniciativas aos educandos. Ha a adoc¢do de uma lingua estrangeira como disciplina
obrigatdria e ainda uma segunda lingua, mas de forma optativa. As disciplinas de filosofia

e sociologia séo obrigatorias em todas as séries do ensino médio.

No disposto do 1° pardgrafo do artigo 36° da LDB, o aluno, ao concluir o ensino
médio diante dos contetdos desenvolvidos e dos processos utilizados nas metodologias
de ensino e das avaliacdes, serd capaz de ter dominio dos principios cientificos e
tecnoldgicos que dirigem a producdo intelectual e de ter conhecimento das formas
contemporaneas de linguagem. Em parégrafo posterior, destaca-se também o objetivo do

ensino médio de capacitar o estudante para dar sequéncia em estudos posteriores.

A carga horéria do Ensino Médio corresponde a mesma exigéncia do Ensino
Fundamental e sua conclusdo também é efetiva por meio de certificado notificando o

cumprimento curricular.

3.5.4 Das caracteristicas da Educacao Profissional Técnica de Nivel Médio —
Brasil

Conforme disposto no artigo 36°-A e 36°-B da LDB, o Ensino Médio atende as
necessidades do aluno aos aspectos da formacdo geral, mas, podera prepara-lo para o
exercicio de profissbes especificas, sendo que, esta formacdo que habilita o estudante do
Ensino Médio como técnico é de ambito facultativo e que podera ser oferecida pelas
instituicdes de Ensino Médio ou em conjunto em instituicGes especializadas na educacao
profissional. A educacdo técnica devera ser articulada ao Ensino Médio ou subsequente,
no entanto destacamos que no artigo 36°-C:

A educacdo profissional técnica de nivel médio articulada, prevista no inciso |
do caput do art. 36-b desta lei, sera desenvolvida de forma: I- Integrada,
oferecida somente a quem ja tenha concluido o ensino fundamental, sendo o
curso planejado de modo a conduzir o aluno a habilitacdo profissional técnica
de nivel médio, na mesma instituicdo de ensino, efetuando-se matricula Gnica

para cada aluno; I1- Concomitante, oferecida a quem ingresse no ensino médio
ou jé o esteja cursando, efetuando-se matriculas distintas para cada curso, e
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podendo ocorrer: a) na mesma instituicdo e ensino, aproveitando-se as
oportunidades educacionais disponiveis; b) em instituicoes de ensino distintas,
aproveitando-se as oportunidades educacionais disponiveis; ¢) em instituigdes
de ensino distintas, mediante convénios de inter-complementaridade, visando
ao planejamento e ao desenvolvimento de projeto pedag6gico unificado.
(BRASIL, 2014).

O aluno diplomado no ensino médio técnico tera o seu reconhecimento em nivel
nacional e sera habilitado para prosseguir em estudos posteriores, e conforme o disposto
no paragrafo unico do artigo 36-D, os cursos de educacao profissional técnica organizados
em etapas na forma articulada ou subsequente poderdo emitir certificados de concluséo

dessas etapas.

3.5.5 Das caracteristicas da Educacao de Jovens e Adultos — Brasil

A educacdo de jovens e adultos — EJA — é destinada aos alunos que nao tiveram
acesso ou ndo puderam concluir os estudos de ensino fundamental e médio na idade
correspondente. No disposto dos artigos 37 e 38 da LDB, este tipo de educagéo assegurara
gratuitamente aos jovens e adultos o ensino fundamental e médio mediante cursos e
exames, assim, tendo o poder publico a prerrogativa de incentivar o acesso do trabalhador
para frequentar a escola. Os sistemas de ensino EJA deverdo manter cursos e exames
supletivos que deverdo compreender a base nacional comum do curriculo conforme
salienta os paragrafos 1° e 2° do artigo 38:

§ 1° Os exames a que se refere este artigo realizar-se-do: I- no nivel de
concluséo do ensino fundamental, para os maiores de quinze anos; I1- no nivel
de conclusdo do ensino médio, para 0os maiores de dezoito anos. § 2° Os

conhecimentos e habilidades adquiridos pelo educando por meios informais
serdo aferidos e reconhecidos mediante exames (BRASIL, 2014).

3.5.6 Das caracteristicas da Educacao Profissional e Tecnoldgica — Brasil

A educacdo profissional e tecnoldgica esta descrita no artigo 39 da LDB ¢é
caracterizada como a integracdo aos diferentes niveis e modalidades de educacédo e
adaptada as dimensbes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. Neste ambito, séo
oferecidos cursos de educacdo profissional e tecnolégica que sdo dirigidos por eixos
tecnoldgicos. Conforme esta disposto no paragrafo 2° do mesmo artigo, esse tipo de
educacdo aborda a formacdo inicial e continuada ou a qualificacdo profissional, a

formagéo técnica de nivel médio e a formacéo de nivel de graduacéo ou pds-graduacao.

106



Nesse Ultimo disposto do pardgrafo 2° do artigo 39, a formacéao tecnoldgica em
nivel de graduacdo ou pds-graduacao estara submissa as diretrizes curriculares nacionais
que sdo discutidas pelo CNE — Conselho Nacional de Educagdo. A educagéo profissional
devera ser planejada em interacdo com o ensino regular ou em forma de estratégias de
educacdo continuada em escolas especializadas ou em ambiente de trabalho, que ainda

podera ser reconhecido e certificado para que o aluno possa seguir estudos posteriores.

3.5.7 Das caracteristicas da Educagdo Especial — Brasil

A educacdo especial é entendida conforme descreve o artigo 58, como uma
modalidade que é oferecida ao aluno com deficiéncia, transtornos globais de desempenho
e para alunos com aspectos de grandes habilidades ou superdotados. Os paragrafos desse
artigo ressaltam as seguintes condicgdes:

8§ 1° Haverd, quando necessario, servicos de apoio especializado, na escola
regular, para atender as peculiaridades da clientela de educacdo especial; § 2°
O atendimento educacional serd feito em classes, escolas ou servigos
especializados, sempre que, em fungdo das condi¢Bes especificas dos alunos,
caso ndo for possivel a sua integracdo nas classes comuns de ensino regular; §

3° A oferta de educagdo especial, dever constitucional do Estado, tem inicio na
faixa etaria de zero a seis anos, durante a educacdo infantil (BRASIL, 2014).

As consideracdes do sistema de educacdo especial descritas no artigo 59 da
propria lei especificam que os curriculos, métodos, técnicas, recursos educativos e suas
organizacOes especificas devem atender tais necessidades como: terem finalidades
restritas para aqueles que ndo puderam concluir o nivel exigido no ensino fundamental
com base em suas deficiéncias, e para os superdotados a possibilidade de aceleracdo dos
seus estudos; os professores deverdo possuir especializacdo em nivel médio ou superior
para atendimento; e auxiliarem os educandos a terem possibilidade de uma educacao
profissional para uma integracdo na vida social, além da acessibilidade aos programas

beneficiarios sociais suplementares de forma igualitaria nos niveis regulares de ensino.

3.5.8. As modalidades de Educacéo Béasica do Campo, Indigena, a Distancia e
Quilombola — Brasil
Outras modalidades de educacao bésica sdo oferecidas, como a Educacdo Béasica
do Campo que segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagéo Bésica (2013)
prescreve que:
Esta modalidade é definida pela sua vinculagdo com as questdes inerentes a
realidade, ancorando-se na temporalidade e saberes préprios dos estudantes,
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na memoria coletiva que sinaliza futuros, na rede e ciéncia e tecnologia
disponivel sociedade e nos movimentos sociais em defesa de projetos que
associem as solugdes exigidas por essas questdes a qualidade social da vida
coletiva no Pais e ao atendimento de estudantes na zona rural (BRASIL, 2013,
p. 45).

Essa modalidade atende os estudantes que vivem na zona rural, mas alguns
aspectos sdo direcionados, por exemplo as questdes curriculares e metodoldgicas sdo
apropriadas de acordo com o0 ambiente desses estudantes, com organizagdo escolar
propria, com calendarios escolares de acordo com as fases agricolas e de condiges

climaticas e ajustando a natureza do trabalho na zona rural (BRASIL, 2013).

A educacdo Indigena € considera uma modalidade que tem uma singularidade
inscrita em terras e culturas indigenas. E que requer uma pedagogia propria em funcdo do
respeito as questdes etno-culturais de cada comunidade, tendo uma formacdo especifica
do quadro docente (BRASIL, 2013).

As escolas indigenas estdo estabelecidas com normas e ordenamento juridico
como escolas de ensino cultural e bilingue. E, segundo as Diretrizes, os elementos para
organizagao, estruturagédo e funcionamento sdo:

I-localizagdo em terras habitadas por comunidades indigenas, ainda que se
estendam por territdrios de diversos Estados ou Municipios contiguos;

Il - exclusividade de atendimento a comunidades indigenas;

I11-ensino ministrado nas linguas maternas das comunidades atendidas, como

uma das formas de preservacdo da realidade sociolinguistica de cada povo
(BRASIL, 2013, p.45).

Essas escolas desenvolvem atividades que sdo acordadas no projeto pedagégico,
mas respeitando as atividades econémicas, sociais, culturais e religiosas e fazendo ajustes

do calendario escolar sob as condi¢Bes de cada comunidade (BRASIL, 2013).

A modalidade de Educacao a distancia, segundo as Diretrizes Curriculares, tem o
aspecto de intermédio didatico-pedagogico dos processos de ensino e aprendizagem por
meio de tecnologias de informacgdo e comunicagdo. Essa modalidade pode ser oferecida
nos cursos de Educacdo de Jovens e Adultos, de Educagdo Especial e de formacao

Profissional e Tecnologica de nivel Médio.

A Educagdo Escolar Quilombola é uma modalidade que se desenvolve em
unidades escolares inscritas em suas terras e cultura, partindo de uma pedagogia que
emerge de principios de respeito a etnia e a cultura das comunidades quilombolas, e faz-

se necessaria a formacao especifica do professor dessas comunidades. De acordo com as
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Diretrizes, “na estruturagdo e no funcionamento das escolas quilombolas, deve ser

reconhecida e valorizada sua diversidade cultural” (BRASIL, 2013, p.47).
3.5.9 Das caracteristicas da Educacao Superior — Brasil

Os objetivos da Educacao Superior que estdo dispostos no artigo 43 da LBD sao:
estimular a criacdo cultural, desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo, formar diplomados em diversas areas do conhecimento, incentivar o trabalho
de pesquisa e de investigacdo cientifica, assim, promovendo o desenvolvimento da
ciéncia e da tecnologia e possibilitando a criacdo e a difusdo da cultura, promover a
divulgacdo de conhecimentos culturais, cientificos e técnicos, suscitar o desejo
permanente de aperfeigoamento cultural e profissional, estimular o conhecimento dos
problemas do mundo atual e promover a extensao com participagéo da populacéo focando
na difusdo das conquistas e beneficios que foram resultados de pesquisas cientificas e

tecnoldgicas.
A educacéo superior apresenta 0s seguimentos de cursos:

v Os cursos sequenciais;
v Educacdo profissional;
v Os de graduacéo;
v

Os de pos-graduacéo.

Os cursos de Pds-graduacdo tém dois seguimentos, os Latu Sensu, que abrangem
as especializac@es e os cursos de aperfeicoamento e Strictu Sensu, que sdo 0s Programas

de Mestrados e Doutorado que exigem uma formagao académica e em pesquisas.

Os cursos sequenciais sdo de diferentes niveis para candidatos concluintes do
ensino médio. Os cursos de graduacdo sdo destinados aos concluintes do ensino médio
que foram submetidos ao exame de selecdo, os de pds-graduacdo sdo destinados aos
concluintes de cursos de graduagéo e os cursos de extensdo sao destinados aos candidatos

que atendam as exigéncias das instituicdes nas quais se ministram esses cursos.

A educacdo superior é oferecida em institui¢do publica ou privada, sua autorizagao
e reconhecimento terdo prazos limitados, que podem ser renovados periodicamente

obedecendo a processos de avaliacdo pelo Ministério da Educacdo (MEC). No caso das
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instituicdes publicas, caberd ao Poder Executivo* a manutencdo e também oferecer

recursos nos casos de eventuais deficiéncias identificadas na avaliacao.

O ano letivo na educacéo superior é contabilizado de no minimo de duzentos dias
de trabalho académico, excluindo os periodos de avaliacdo feitos pelos alunos nos

respectivos cursos e programas.

Os diplomas dos cursos superiores terdo validade em todo territorio nacional, e 0s
alunos que cursarem o nivel superior em universidades estrangeiras, passam por um
processo de reavaliacdo pelas universidades publicas obedecendo os mesmos critérios dos
cursos ou de &reas equivalentes, o que se aplicara também aos diplomas de mestrado e

doutorado expedidos no exterior.

O que se destaca na estrutura das universidades quanto ao quadro de docentes e
da producédo do conhecimento esté descrito no artigo 52 como:
As universidades sdo instituigdes pluridisciplinares de formagéo dos quadros
profissionais de nivel superior, de pesquisa, de extensdo e de dominio e cultivo
do saber humano, que se caracterizam por: |- producdo intelectual
institucionalizada mediante o estudo sistemético dos temas e problemas mais
relevantes, tanto do ponto de vista cientifico e cultural, quanto regional e
nacional; Il —um terco do corpo docente, pelo menos, com titulagdo académica

de mestrado ou doutorado; 111 —um terco do corpo docente em regime de tempo
integral (BRASIL, 2014).

No artigo posterior ao supracitado da LDB, as universidades no ambito de sua
autonomia devem criar, organizar e extinguir cursos e programas de educacao superior,
fixar os curriculos do programas, elaborar e reformar os seus estatutos e regimentos,
obedecendo as normas da LDB, conferir graus, diplomas e entre outros titulos, firmar
contratos, acordos e conveénios, aprovar e executar planos de estudos, programas e
projetos em geral, administrando os rendimentos de forma prevista no ato da constituicao,
nas leis e nos estatutos, e assim, podendo receber doagbes, ajuda financeira

governamental, herancas e cooperacgdo financeira com institui¢des publicas ou privadas.

3.5.10 Da formagao de professores que atuam na Educacdo Bésica— Brasil

E caracterizado como profissional no sistema de educagfo basica, conforme

explicita o artigo 61 da LDB os profissionais que em efetivo exercicio sdo habilitados em

4 No caso, o poder Executivo Federal tem 0 objetivo de governar e administrar os interesses pablicos. O
poder Executivo Federal é representado pelo presidente e pelo vice-presidente do pais, e em conjunto com
0S seus ministros e demais cargos importantes, como o presidente do banco do central etc.
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nivel médio ou superior para trabalharem como docente na educacdo infantil,
fundamental e média; os portadores de diplomas de pedagogia, com énfase em
administracdo, planejamento, supervisdo, inspec¢éo, orientacdo, os com diplomas de
mestrado e doutorado e portadores de diplomas de curso técnico ou que sejam superiores
as demais areas da pedagogia. No paragrafo Gnico desse artigo se discorre que:
Paragrafo Unico. A formac&o dos profissionais da educacédo, de modo a atender
as especificidades do exercicio de suas atividades, bem como aos objetivos da
diferentes etapas e modalidades da educacéo basica, tera como fundamentos:
I- a presenca de sélida formacdo basica, que propicie o conhecimento dos
fundamentos cientificos e sociais de suas competéncias de trabalho; II-
associacdo entre teorias e praticas, mediante estagios supervisionados e

capacitados em servico; Il — o aproveitamento da formacdo e experiéncias
anteriores, em instituicfes de ensino e em outras atividades (BRASIL, 2014).

Em resumo, a formacdo inicial de professores para atuarem na Educacdo Basica
se dara por meio da Educagdo Superior, na modalidade dos cursos de graduacdo em

licenciatura plena. Assim, a LBD, dispde no artigo 62:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo bésica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, e graduagdo plena, em universidades
e institutos superiores de educagdo, admitida, com formacdo minima para o
exercicio do magistério na educacéo infantil e nos 5 (cinco) primeiros anos do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade normal
(BRASIL, 2014).

Muito embora, profissionais que quiserem atuar na educacdo infantil e nas séries
inicias do Ensino fundamental — 0s cinco primeiros anos — deverao ser egressos dos cursos
de licenciatura em Pedagogia. Os demais profissionais que atuaram nessas modalidades
de ensino com formacdo em nivel médio na modalidade normal, estdo aptos a buscar
incentivos de programas ministeriais de formagéo continuada como Universidade Aberta
do Brasil (UAB) com o propésito de oferecer formacdo para profissionais que atuam na
Educacdo sem a graduacdo em licenciatura. Para atuar como professor a partir do 6 © ano
do Ensino Fundamental, o profissional deverd ter a formacdo com graduacdo em
licenciatura na area especifica. De modo sucinto, esbhogcamos a estrutura do sistema
educativo brasileiro por meio de uma representacao figural e de um quadro. Essa estrutura
da uma dimensdo de sua composicdo destacando as modalidades da Educacdo Bésica e

da Educagéo Superior.
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Figura 3- Estruturacéo do Sistema Educativo Brasileiro
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Fonte: Producdo nossa
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Quadro 5 — Esquema da Estrutura do Ensino Brasileiro de acordo com a idade em
anos

Idade Of1g2)34516781911011 1213141516

17

18 em

diante

Sistema
Educativo
Ensino Pré-
escolar
(Obrigatério)

Sistema
Educativo
Ensino
Fundamental
(Obrigatério)

Sistema
Educativo
Ensino
Médio
(Obrigatério)

Sistema
Educativo
Ensino
Superior

Fonte: Producdo nossa

3.6 Avaliagdes no Ensino Fundamental e Médio — Brasil

Avaliacdes no sistema brasileiro de ensino da Educacdo Béasica vém sendo
bastante utilizadas nesse milénio para aferir a qualidade do processo de ensino e
aprendizagem dos estudantes das instituicdes publicas e privadas. No destaque dessas
avaliacbes em larga escala estdo a Provinha Brasil, o Saeb (Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Basica), que é composta pela Aneb (Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica), pela Anresc (Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar) conhecida
como Prova Brasil e pela ANA (Avaliacdo Nacional da Alfabetizacéo), o Encceja (Exame
Nacional para Certificacdo de Competéncias de Jovens e Adultos) e o ENEM (Exame
Nacional do Ensino Médio).

A Provinha Brasil é aplicada nas criangas que cursam o0 2° ano do ensino
fundamental das instituicdes publicas e tem o objetivo de diagnosticar o nivel de
alfabetizacdo e de colaborar com a qualidade de ensino. A aplicacdo é feita em duas

etapas, sendo a primeira no inicio e a outra no final do ano letivo (Brasil, 2011). No ano
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de 2011 a Provinha Brasil comecou a avaliar também as habilidades matematicas das
criangas.

A aplicacdo do Aneb tem como objetivos, conforme o Plano de Desenvolvimento
da Educacdo (PDE), levantar os resultados médios de desempenho diante dos estratos
amostrais e promover estudos que investiguem a equidade e eficiéncias dos sistemas de
ensino por meio de questiondrios, que sdo destinados aos estudantes do 5° e 9° anos do
ensino fundamental e dos 3° anos do Ensino Médio (Brasil, 2011).

A aplicacdo do Anresc tem como objetivo avaliar os estudantes do 5° e 9° anos do
ensino fundamental das escolas publicas brasileiras com 0 minimo de vinte estudantes
matriculados por série, na qual se avaliam as habilidades em Lingua Portuguesa e
Matemaética, com o foco respectivamente em leitura e resolucdo de problemas (Brasil,
2011).

A ANA foi incorporada no Saeb em 2013, é uma avaliacdo censitaria aplicada aos
alunos do 3° ano do ensino fundamental das escolas pablicas com o objetivo de avaliar o
rendimento de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa, alfabetizacdo em
Matematica e das condi¢des de ofertas do Ciclo de Alfabetizacdo em instituicdes publicas.

O Encceja tem como objetivo avaliar as competéncias, habilidades e saberes
adquiridos em ambientes escolares ou em processos que séo desenvolvidos em ambiente
familiar, da sociedade, do trabalho, de movimentos sociais, de organizac¢des da sociedade
civil ou de manifestacdes culturais. A avaliacdo é facultativa e gratuita aos jovens e
adultos que residem no Brasil ou fora, e que tenha a idade minima de quinze anos para a
obtenc&o do certificado do ensino fundamental mediante o seu desempenho na avaliacéo,
e para os jovens e adultos residentes no exterior e que desejam a certificagao para o ensino
médio, desde que tenham a certificacdo do ensino fundamental. De acordo do o INEP
(Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira) o Encceja
constitui como disciplinas avaliativas para certificagdo do ensino fundamental: Lingua
Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna, Artes, Educacdo Fisica, Matemaética, Historia,
Geografia, Ciéncias Naturais e redacdo. Para os jovens e adultos residentes no exterior
conseguirem obter a certificagdo do ensino médio as areas do conhecimento a serem
avaliadas sdo: Linguagens, Codigos e suas tecnologias, redagdo, Matemaética e suas
tecnologias, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias.

O ENEM tem o carater de que os estudantes do 3° ano do ensino médio ou que ja

concluiram o ensino médio, de forma voluntaria, tenham um referencial de autoavaliacéo
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das competéncias e habilidades. O exame garante possibilidade de acesso as
Universidades publicas Federais pelo Sisu (Sistema de Sele¢do Unificada), insercdo no
programa de bolsa de estudo para cursos superiores em Universidades Particulares
PROUNI (Programa Universidade para Todos) e a certificacdo de conclusdo do ensino
médio mediante o desempenho do estudante na avaliagéo.

No tocante das avaliagdes supracitadas, o Saeb e 0 ENEM s&o avaliagdes que vem
ganhando espagos em pesquisas (CASTRO, 2009, BECKER, 2010). O SAEB foi criado
em 1990 com o intuito de identificar os problemas e as deficiéncias educacionais do Brasil
com o propésito de promover politicas educacionais para melhorias no ensino (BECKER,
2010). A prova do Saeb possui um grande volume de itens que sinalizam as competéncias
e habilidades que devem ser adquiridas no final de cada ciclo de aprendizagem escolar,
como no caso do ensino fundamental no 5° ano e 9° ano, e do ensino médio no 3° ano. A
prova tem como base a Matriz de Referéncia Curricular do Saeb, de acordo com Castro
(2009), essa Matriz e elaborada com mencdo as consultas de livros didaticos do ensino
basico que estabelecem competéncias e habilidades, os PCNs — Parametros Curriculares
Nacionais, reflexdes dos professores, pesquisadores e especialistas sobre a area de
conhecimento a ser avaliada.

As informacdes do Saeb séo sigilosas e sua aplicacdo e feita a cada dois anos desde
1995 e todos os estados brasileiros participam na avaliacdo amostral para comparacao
entre Estados, escolas estaduais e municipais, escolas publicas e escolas particulares em
varias unidades federativas brasileiras (CASTRO, 2009).

Outras informacBes adicionais que constam no Saeb sdo 0s questionarios
aplicados para levantamento de aspectos dos alunos, da comunidade na qual a escola esta
inserida, dos diretores, dos professores e dos alunos que sdo submetidos ao processo de
avaliacdo. Uma caracteristica importante do Saeb é que sua utilizacdo identifica
problemas do ensino e diferencas nas diversas regides do Brasil através de indicadores
que traduzem a realidade local. (BECKER, 2010). Esse indicador é conhecimento como
IDEB (indice de desenvolvimento da Educacio Basica) e foi criado em 2005.

Becker (2010) enfatiza que a criagdo do indicador possibilita 0 monitoramento das
unidades escolares com baixo rendimento no processo de aprendizagem. Assim, essas
unidades escolares sdo caracterizadas como prioritarias, para que possam ter ajuda

técnica, pedagdgica e financeira.
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O IDEB tem componentes que indicam o célculo do indice das notas da Prova
Brasil e o calculo da taxa de aprovacdo dos alunos — indicador de fluxo escolar — e que é
estabelecido por uma escala que varia de 0 a 10.

O Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM — foi criado em 1998 e tinha como
objetivo avaliar o desempenho dos alunos egressos ou em fase de término do terceiro ano
do ensino médio e era optativo. Em sua primeira versao a prova era composta por sessenta
e trés questdes de multipla escolha e uma redacao, que nesta primeira verséo avaliava as
competéncias e habilidades diante de questdes interdisciplinares e contextualizadas
aplicadas em um Unico dia. A nota da prova era estabelecida pela composi¢do dos acertos
das questOes e da nota da redacdo por uma escala de 0 a 1000 pontos. Em 2009 sua
aplicacdo foi ampliada para dois dias subsequentes, e no tocante das questdes de multipla
escolha sua totalizacdo é de cento e oitentas questdes, mais a redacdo no segundo dia da
avaliacdo. Esta ultima versdo ainda permanece com 0s mesmos critérios de avaliacdo da
prova anterior e com a mesma escala de nota.

Castro (2009) salienta como os objetivos do ENEM:

v Conferir ao cidaddo parametros para autoavaliacdo, com vistas a continuidade de
sua formacdo e insercdo no mercado de trabalho;

v" Criar referéncia nacional para os egressos de qualquer das modalidades do ensino
médio;

v" Fornecer subsidios as diferentes modalidades de acesso a educacdo superior;

v Constituir em modalidades de acesso os cursos profissionalizantes pds-médio.

As areas de conhecimentos utilizadas na avaliagdo do ENEM sdo: Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias, como as disciplinas de Histdria, Geografia, Filosofia e
Sociologia; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, como as disciplinas de Quimica,
Fisica e Biologia; Linguagem, Codigos e suas Tecnologias, como as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Literatura, Inglés ou Espanhol, Artes e Educacdo Fisica, Tecnologia da
Informacdo e Comunicacdo; Matematica e suas Tecnologias com questdes sobre
Matematica.

O ENEM é utilizado hoje como um processo de acesso para estudantes egressos
do ensino médio as vagas das universidades e institutos publicos federais. Essas
universidades adotaram como processo de selecdo dos ingressantes a nota da prova do
ENEM, assim, o participante apos receber o resultado, podera inscrever-se no Sisu —
Sistema de Selecdo Unificada — que foi implantado em 2010 pelo Ministério da Educagéo

que é utilizado como balizador na escolha de candidatos. Outras institui¢cdes tais como
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universidades publicas ou particulares, faculdades publicas ou particulares utilizam-se da
nota da prova do ENEM, para composic¢do na nota do processo seletivo individual, dos
candidatos as vagas nessas instituicoes.

3.7  Aspectos Educacionais — México®

O sistema educativo mexicano, de acordo com a Secretaria de Educacéo Publica
do México, a SEP — Secretaria de Educacion Publica — diz que o artigo terceiro da
Constituicdo Politica mexicana e da Lei Geral de Educacdo de 1993 sdo as bases que
regulamentam e estabelecem as fun¢des do sistema de educacdo mexicana. Segundo o
documento analisando da SEP, relata que no artigo terceiro da Constituicdo Politica do
México consta que todo individuo tém o direito a receber educacdo, sendo que essa
educacdo seja organizada e recebida pelo individuo perante o governo federal, estadual,
distrital e municipal mexicano, segundo as modalidades de ensino como Educacéo pré-
escolar, Educacdo Primaria e Educacdo Secundaria, que se constituem em modalidades
obrigatdrias e gratuitas.

O documento analisado destaca que dentro das modalidades de ensino
obrigatdrias, no que tangencia os aspectos da aprendizagem, a educacao estabelecerd um
desenvolvimento harménico das faculdades mentais do individuo, fomentando o amor a
patria e reconhecimento da solidariedade internacional. Tal educacdo devera ser gratuita,
promovendo para as demais modalidades de ensino, inclusive as modalidades de nivel
superior, a investigacdo cientifica e tecnologica e o fortalecimento a difusdo do
conhecimento. Na escrita do documento, a Educacdo mexicana deve ser laica, orientada
pelos principios democraticos, amparada em estrutura juridica e regime politico, para que
aja um bem-estar econdémico, social e pessoal.

A Educacéo obrigatoria no México tem como fundamento que o individuo possa
adquirir, transmitir e acrescentar o conhecimento cultural, e que esse conhecimento possa
ser estimulado de forma participativa, dando responsabilidade no processo de construcéo
do conhecimento.

De acordo com a Lei Geral de Educacdo — Ley General de Educacion (LGE) — de
13 de julho de 1993, descrita no documento da SEP, fortalecendo o artigo 3° da

Constituicdo Politica mexicana, sdo salientadas as atribuigdes dos Estados de suprir as

SInformagdes disponiveis no documento La estructura del Sistema Educativo Mexicano — Direccién
General De Acreditacion, Incorporacion y Revalidacion. Secretaria de Educacion Publica. Informe de
Labores 1996-1997. México D.F., Secretaria de Educacion Publica, 1997. Disponivel em
www.sep.gob.mx/work/models/sepl/.../sistemaedumex09 01.pdf. Acesso em 30 de marco de 2013.
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caréncias educativas necessarias nas entidades federativas mexicanas, assim, garantindo
a obrigatoriedade dos mexicanos de cursarem o sistema pré-escolar, sistema primario e
secundario e com o estimulo do artigo 31 da Constituicdo Politica, que obriga os pais ou
responsaveis a mandarem os seus filhos ou pupilos frequentarem os sistemas de ensino
obrigatorios.

Nos aspectos do funcionamento do sistema educativo perante as normas técnicas
e pedagdgicas e de acordo com o documento da SEP, o governo federal, por meio da SEP,
de acordo com o artigo 12 da Lei Geral da Educacdo, diante de outras funcdes de
autoridades federais mexicanas, fixam:

v Determinar em ambito nacional os planos e programas de estudos de educagdo
priméria, secundaria, normal e de programas de formacdo de professores de
educacdo basica;

v" Fixar calendarios escolares sendo aplicaveis em todo o &mbito nacional para os
ciclos de educacdo primaria, secundaria, normal e demais programas de
formacdo de professores de educagdo bésica;

v' Elaborar e manter atualizados os livros de textos gratuitos, perante a consulta de
participantes de diversos setores sociais envolvidos na Educacao;

v Autorizar o uso de livros e textos complementares na educacdo primaria e
secundéria;

v" Manter registros das instituicdes nacionais que se interagem com o Sistema
Educativo Nacional;

v" Realizar planejamentos e programacdes globais do Sistema Educativo Nacional.
3.7.1 Das caracteristicas do Ensino de Educacdo Inicial - México

No sistema mexicano a educacéo inicial é a composicdo da educacao de criancas
de 0 a 3 anos de idade e da educacdo pre-escolar que atendem as criancas de 4 e 5 anos
de idade. As descricdes nos proximos subcapitulos dardo um enfoque nos demais

sistemas, partindo do sistema pré-escolar.
3.7.2 Das caracteristicas do Ensino Pré-Escolar — México

O sistema de ensino pré-escolar no México é obrigatdrio a partir dos quatro anos

de idade. O sistema de ensino pré-escolar também é oferecido nas modalidades geral,
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indigena e de cursos comunitarios, e que de acordo com a com o artigo 37 da Lei Geral
da Educacéo o nivel pré-escolar faz parte do sistema basico de ensino no México.

No que tangencia as modalidades de ensino pré-escolar, a modalidade geral é
oferecida pela SEP, através dos governos dos estados e de escolas particulares nas zonas
rurais e urbanas. A modalidade indigena é oferecida somente pela SEP, pois o0 seu
atendimento abrange criancas de varias etnias e se faz necessaria atuacao de professores
especializados nas linguas nativas.

Neste nivel de ensino as criancas terdo a possibilidade de desenvolver suas
criatividades, proteger sua seguranca afetiva e confianca de suas capacidades, estimular
suas curiosidades e efetuar trabalhos em grupo. Portanto, o professor deverd aproveitar
0s interesses das criancas de explorarem palavras escritas e atividades que fomentem o
raciocinio matematico.

Neste nivel as criancas adquirem nogéo da representacdo da escrita através da

linguagem oral e de comunicacgdo de ideias através de objetos, acdes e situacoes.

3.7.3 Das caracteristicas do Ensino Priméario — México

O sistema de Ensino Priméario mexicano é composto por seis graus e é obrigatdrio
para criangas entre seis e onze anos de idade. A duracéo é de seis anos e as modalidades
de ensino ofertadas em geral sdo indigenas e comunitarias, sendo que estas modalidades
de ensino sdo requisitas para cursar a Educacdo Secundaria. A SEP, de acordo com a Lei
Geral da Educacdo, estabelece os planos e programas de estudos para a educacao
primaria, esse estabelecimento é valido no plano nacional de educacdo para todas as
entidades publicas e privadas.

Como proposito de organizacdo do processo de ensino e aprendizagem dos
contetidos basicos da educacédo primaria, é estabelecido, de acordo com o documento de
analise:

v Desenvolver habilidades intelectuais e habitos que possam levar a aprender
permanentemente com independéncia, assim atuar com eficacia com iniciativas

as questdes praticas, como leitura e escrita, comunicacdo verbal, pesquisas e

selecdo de informacdes, aplicagdes da matematica no cotidiano;

v Adquirir conhecimentos fundamentais para compreensao de fendbmenos naturais,

principalmente nos casos que envolvem a compreensdo da salde humana, a

preservacdo do meio ambiente e da conscientizacdo da utilizagcdo de recursos

naturais, os aspectos histdricos e geograficos do México;
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v Crescer eticamente perante o conhecimento dos direitos e deveres, praticas de
valores da vida pessoal, e do relacionamento com pessoas da sociedade;

v Desenvolver uma postura adequada para apreciar a arte e 0s exercicios fisicos e
esportivos.

Um dos objetivos da escola primaria mexicana é de assegurar em primeira méao o
dominio da leitura e da escrita, a formacdo elementar da matematica e a destreza da
utilizacdo de informacdes, pois estes principios sdo fundamentais para atender os demais
processos de ensino e aprendizagem.

O documento afirma que na educacédo primaria o calendario escolar é de duzentos
dias letivos, com tempo de quatros horas aulas ao dia, e sendo as disciplinas oferecidas
no primeiro e segundo grau: Espanhol, Matematicas, Conhecimento Ambiental (trabalho
integrado de Ciéncias Naturais, Historia, Geografia e Educacdo Civica), Educacéo
Artistica e Educacdo Fisica, e do terceiro ao sexto grau as disciplinas oferecidas:
Espanhol, Matematicas, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Educacdo Civica,
Educacéo Artistica e Educagdo Fisica.

Para garantir o acesso aos conteudos das disciplinas os alunos da educacéo
primaria tém livros gratuitos de todas as disciplinas de todos os graus.

A promogdo do aluno obedece a escala oficial de qualificacdo, no qual, esta escala
numeérica que vai de cinco a dez, sendo que seis € a qualificacdo minima para aprovacao.
Para aprovacao de alunos do primeiro grau para o segundo grau, pois de acordo com o
documento, se 0 aluno ndo aprendeu a ler e a escrever corretamente, sendo que, se 0 aluno
frequentou regularmente o primeiro grau, ele deve ser aprovado, salvo casos em que 0
professor detectar problemas graves de aprendizagem. No caso de reprovacdo, devera
consultar a opinido dos pais do aluno e das autoridades escolares.

Na promocéo para 0s demais graus, o aluno devera ter a qualificacdo igual ou
maior que seis em todas as disciplinas, ou salvo em casos como, maior ou igual a seis em
Espanhol e Matematicas, sendo menores que seis em algumas disciplinas. Na reprovacéo,
se 0 aluno ndo tiver qualificacdo igual ou maior a seis nas disciplinas de Espanhol e
Matematicas, ou qualificacdo inferior a seis em todas as disciplinas.

Os documentos que registram a conclusdo do aluno no ensino primario sdo:
1. Certificagdo de Término dos Estudos;
2. Resolucéo de Validagéo dos Estudos (unicamente para sexto grau);
3. Certificado para os Estudos;

4. Boletim de Evolugéo do sexto grau;
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5. Relacgéo de félios de certificados de términos de estudos.
As entidades escolares publicas e particulares informam mensalmente aos pais ou

responsaveis do aluno a qualificagdo escolar, salientando as observagdes no desempenho.
3.7.4 Das caracteristicas do Ensino Secundario — México

Na escrita do documento relata-se que o ensino secundario é obrigatdrio desde
1993 e atende as modalidades em ensino geral, para trabalhadores, telesecundaria, técnica
e para adultos. O sistema secundario esté divido em trés anos em trés graus dirigidos para
os alunos concluintes do ensino primario e que estejam na faixa etaria de doze a quatorze
anos de idade.

Suas legalidades que vao de acordo com a Lei Geral da Educacédo, a SEP tem a
prerrogativa de formatar os planos e programas de estudos no &mbito nacional nas
instituicGes de ensino publico e privado. O seu sistema tem a intencdo de fortalecer o
processo de aprendizagem e qualificar os alunos que estudaram a educacao primaria. A
aprendizagem adquirida na escola secundéria habilita o aluno a ter um alto grau de
independéncia, proporcionando uma flexibilidade e inser¢cdo no mercado de trabalho,
sendo um coadjuvante na solucdo em praticas do cotidiano, dando possibilidades de
estimulos de reflexdo na organizacéo social, politica e cultural da nacdo mexicana.

As direcdes do plano de ensino secundério estabelecem:

v Assegurar que os alunos adquirem um maior grau de complexidade no dominio
da escrita e oral da lingua espanhola, desenvolver capacidades de expressar suas
ideias de forma organizada e com clareza, entender, valorizar e selecionar textos
de leitura em seus diferentes géneros. As atividades relacionadas a linguagem
deverdo ser dedicadas em cinco horas aulas por semana, e a préatica linguistica
devera se estender para as demais disciplinas;

v' Ampliar e consolidar os conhecimentos matematicos, com a competéncia de
aplicar a aritmética, algebra e a geometria a resolugédo de problemas do cotidiano,
entender e organizar informacgdes quantitativas. As disciplinas de matematicas
deverdo ser ministradas em um periodo de cinco horas aulas semanais,
objetivando a aplicacdo das formas de raciocinio matematico.

v Fortalecer a formacdo cientifica dos alunos e superar as dificuldades de
aprendizagem. No primeiro grau os alunos cursardo a disciplina de Introducéo a
fisica e quimica, sendo o objetivo desta disciplina facilitar a transicéo das areas
de conhecimento que foram estudadas no ensino primario. No segundo e terceiro
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grau, a disciplina de introducdo a fisica e quimica nao pertence ao programa de

estudos, mas séo estudadas de forma separada como disciplinas especificas de

fisica, quimica e biologia.

v Aprofundar e sistematizar a formacao dos estudantes nas disciplinas de Historia,
Geografia e Civismo com o propésito de elencar 0s processos de
desenvolvimento das culturas humanas, desenvolver uma visao maior do mundo
contemporaneo e de sua interdependéncia crescente entre suas partes, induzir
suas relacdes pessoais respeitando valores e direitos, tendo responsabilidade e
apreciacdo pela nacionalidade;

v Aprender uma lingua estrangeira, inglés ou francés, sendo a primeira mais
frequente para 0 uso na comunicagao.

Nos programas de estudos estdo destinados espagos para as disciplinas de
formacdo mais abrangente como: expressdo e apreciacdo artistica, educacdo fisica e
tecnoldgica.

As avaliacOes para aprovacdo dos alunos obedecem a mesma escala de
qualificacdo do sistema primario, sendo a escala minima para aprovacao de seis pontos.

Para a obtencdo do registro da conclusdo do ensino secundario, sdo validos os
seguintes documentos:

1. Certificado de Término dos Estudos;

2. Certificacdo de Estudos;

3. Relacdo de félios de Certificados de Términos de Estudos;

4. Resolugédo de Equivaléncia ou Revalidagao de Estudos;

5. Informes de Qualificacdo de Estudos Parciais.

3.7.5 Das caracteristicas da Educacao Indigena — México

O México possui caracteristicas multiculturais no tocante a ser habitado por povos
de vérias etnias, assim, possuindo uma rica e histérica tradi¢do cultural de povos que se
estabeleceram no passado. A Lei Geral da Educacao dita que a educacdo mexicana devera
prioritariamente considerar a indole pluricultural e multilinguistica mexicana. A
populacdo mexicana tem o predominio de mestigos que falam espanhol e de acordo com
o Instituto Nacional de Estadistica y Geografia, no ano de 1995 havia 6.715.591 indigenas
que possuiam mais de 80 linguas e variantes dialetais.

Na populagéo indigena hé& atrasos sociais e insatisfagdo das necessidades, sendo
que sua distribuicdo populacional é bem dispersa, criando um desafio para o Estado na
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delicada questdo de oferecer servicos educacionais adequados. Pois, para o atendimento
das criancas indigenas, tem se adotado estratégias graduais de um modelo de ensino
inicial e basico intercultural bilingue.

No desenvolvimento da competéncia de leitura e escrita na educacédo indigena, o
idioma é um processo crucial, sendo que para o seu desenvolvimento, é prioridade que o
aluno conviva com a sua lingua materna. Portanto, a lingua local da comunidade indigena
prevalece nesse processo.

Em 1996 e 1997 foram elaborados livros, textos e materiais didaticos para o
processo de ensino e aprendizagem da educacéo indigena. Esses livros e materiais foram
confeccionados em varias linguas, dialetos e espanhol, com o propoésito de estimular a
competéncia leitora e escrita da comunidade indigena. Neste aspecto foram
desenvolvidos 10 mil jogos fonéticos, em 21 linguas e variantes dialetais, livros e textos
em 52 linguas para o primeiro ciclo do ensino primario, primeiro e segundo grau, e 18

exemplares para o atendimento do segundo ciclo primario, terceiro e quarto grau.
3.7.6 Das caracteristicas da Educacao para Adultos — México

No periodo de 1996 e 1997, o México revisou os fundamentos conceituais,
modelos e estruturas de operacdo da Educacdo de Adultos. No entanto, o sistema de
educacdo para adultos tem como propoésito a difusdo do conhecimento com base nas
experiéncias dos adultos que foram acumuladas ao longo de suas vidas, promovendo
competéncias académicas basicas e habilidades que possibilitardo sua insercdo ao
mercado de trabalho.

Numa estrutura de ensino flexivel, o adulto podera optar por eixos educativos que
atendam suas necessidades com o escopo em sua aprendizagem. A modalidade de ensino
a distancia secundaria tem com principio atender as necessidades do alunado, criando
mecanismos que evoluam em harmonia com o aprendizado, valorizando o0s
conhecimentos prévios, possibilitando que tenham acesso aos distintos graus de educacédo
mexicana.

3.7.7 Das caracteristicas da Educacdo Média Superior® — México

A educagdo media superior é destinada aos concluintes do ensino secundario. Este

sistema é subdividido em trés modalidades: bacharelado geral, bacharelado tecnolégico e

6 Sistema Educativo mais conhecido como Bachillerato
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educacdo profissional técnica. No ingresso na educacdo meédia superior se faz necessario
o certificado do ensino secundério de escolas publicas ou privadas e apresentagdo de um
exame de admiss&o.

O bacharelo geral tem como propoésito preparar os estudantes para o ensino
superior, oferecendo um ensino mais informativo e integral, numa perspectiva basica
geral envolvendo os conhecimentos cientificos, técnicos e humanisticos do uso de
metodologias de investigagdo e de dominio da linguagem. Esta modalidade tem o carater
de utilizar ferramentas adequadas para analisar e resolver problemas, oferecendo
informacdes que satisfazem as necessidades de sua idade.

Os documentos que certificam a concluséo desta modalidade sé&o:

1. Certificado de Término de Estudos;
2. Certificacdo de Estudos.
No caso do segundo documento, sé sera expedido nas seguintes condi¢oes:
a. Requer solicitagdo de segunda via do Certificado de Término de Estudos;
b. Requer solicitacdo de certificagdo parcial de planos;
c. Expedir certificado de um ciclo correspondente de um determinado plano
de estudo revogado.

A aprovacdo nessa modalidade obedece a uma escala numérica de qualificagdo
que vai de cinco a dez, com os seguintes critérios: 10 — excelente, 9 — muito bom, 8 —
bom, 7- regular, 6 — suficiente e 5 — ndo suficiente.

A preparacdo aberta, dentro da modalidade bacharelado geral que fortalece o
autodidatismo dirigido, assim, oferece a possibilidade do alunado estudar em tempo e
ritmo que melhor Ihe convenha. Portanto, neste espaco de aprendizagem, ndo ha restricdo
na ordem das matérias a serem estudadas diante do plano de estudos. O alunado tera
acesso a materiais didaticos direcionados aos estudos independentes. A inscricdo neste
segmento sera oferecida durante o ano todo e sem restricdo de apresentacdo de
certificacdo de estudos e de exame de admissdo. A SEP reconhece a preparacao aberta
através dos documentos oficiais de Certificados de Término de Estudos e Certificacdo de
Estudos.

O bacharelado tecnolégico possibilita que os alunos egressos tenham algum
dominio na area da tecnologia com base nos principios educacionais do bacharelado geral,
com a formacdo de aplicar os conhecimentos cientificos, culturais e técnicos que foram

adquiridos no processo de aprendizagem para a resolucdo de problemas em ambiente
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laboratorial. Esta modalidade de ensino caracterizada com a formagédo do bacharelado
geral e tecnoldgico tem o aspecto de ensino bivalente.

A educagdo profissional técnico tem como caracteristica que o aprendiz
desenvolve habilidade técnicas qualificadas em diversas especialidades, atingindo as
funcBes de supervisdo e controle da evolucdo dos processos de producdo, nos graus
profissional técnico, técnico ou profissional técnico basico, segundo o tipo de curso. Esta
modalidade ndo antecede os estudos de ensino superior e é ofertada em toda instituicdo

das entidades federativas de acordo com as necessidades nacionais e locais do pais.

3.7.8 Das caracteristicas do Ensino Superior — México

A principal caracteristica da educacao superior é a formacao do alunado em vérias
areas da ciéncia, da tecnologia, da docéncia, da investigacdo e da extensao de ordem
benéfica no ambito da educacdo e do conjunto cultural da sociedade, com o objetivo de
promover o progresso na nagdo. A educacao superior mexicana esta estruturada em quatro
tipos de instituicbes: universidades, institutos tecnoldgicos, escolas normais e
universidades tecnoldgicas, onde sdo oferecidos cursos nos quais as pessoas estudam para
obter os graus de técnico superior universitario ou profissional associado, licenciatura,
especialista, mestre e doutor.

Entdo, os graus seguem as seguintes distin¢oes:

I.  Técnico superior universitario ou profissional associado: sistema posterior
ao bacharelado e sendo uma iniciacdo a licenciatura, ou seja, seu plano de
estudos podera ser aproveitado como parte complementar do plano de
estudos da licenciatura;

Il.  Licenciatura: sistema posterior ao bacharelado que oferece o grau de

profissional habilitado a docéncia.
I1l.  Pés-graduagdo: sistema posterior a licenciatura que se destaca em trés
niveis: especialista, 0 grau de mestre e o grau de doutor.

Os niveis da pds-graduacdo no sistema mexicano tém o aspecto de difundir o
conhecimento cientifico em varios ramos da ciéncia. Assim, 0s niveis aludem as seguintes
condigdes:

a) Especializacdo: Direcionado a formacéo do alunado com a preparacao no
tratamento especifico de determinadas areas, referindo-se a uma disciplina

bésica ou uma atividade especifica de certa profissao.
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b) Mestrado: Tem como o foco a formacéo e a capacitacdo em participar,
analisar e investigar o desenvolvimento de uma determinada area ou
disciplina especifica.

c) Doutorado: Tem como direcao a formacdo na capacitacéo para a docéncia
e na investigacdo com dominios individuais em determinadas areas do
conhecimento, assim, possibilitando a geragéo de novos conhecimentos de

forma independente e inovadora.

As escolas de ensino superior mexicana no que se refere as condicdes juridicas
sdo constituidas pelas universidades publicas autdnomas, universidades publicas
estaduais, instituicbes estaduais e de instituicbes privadas, aquelas com ou sem
reconhecimento de estudos pela SEP, pelos governos estaduais e pelas organizacbes
descentralizadas do Estado.

As duragdes dos cursos de ensino superior vao de acordo com as instituicdes, mas,
no aspecto geral, o alunado cursa entre quatro e cinco anos de estudos, sendo o plano de

estudos organizado em semestres ou trimestres.
3.7.9 Das caracteristicas da Educacao Tecnologica — México

A educacdo tecnoldgica tem o prop6sito estabelecer a possibilidade ao ingresso
no nivel superior, mas com caracteristica direcionada ao mercado de trabalho e do
desenvolvimento em certa localidade, assim, atendendo a aprendizagem tedrica e pratica,
habilitando e formando o alunado para o progresso nacional, sendo que este tipo de
formacéo é oferecido pelos Institutos Politécnicos Nacionais (IPN) e pelas Universidades
Tecnoldgicas.

As Universidades Tecnoldgicas, de acordo com o documento, foram criadas para
suprir as necessidades regionais com base em cursos de curta duracdo com alta qualidade
profissional, sendo as mesmas descentralizadas do governo estadual e caracterizadas
como oOrgdos publicos que oferecem um programa de dois anos para a formacdo de
Técnico Superior Universitario.

A principal caracteristica das Universidades Tecnologicas é a permanéncia do
alunado em seu local de origem com a consequéncia de submeté-lo ao mercado de
trabalho, e com o objetivo de favorecer o progresso local. Outro aspecto dessa modalidade
de ensino é o vinculo com as industrias da localidade, assim, desempenhando o papel de
treinamento préatico no alunado. O ensino tecnoldgico em sua maior parte é oferecido no
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ambito federal, sdo descentralizados dos governos estaduais e recebem apoio da

federacéo.
3.7.10 Das caracteristicas da Educacao Especial — México

A Educacéo Especial € de responsabilidade dos governos estaduais e também esta
embasada na Lei Geral da Educacdo. Seus servicos estdo direcionados para as criangas

com necessidades especiais ao acesso a aprendizagem, dando oportunidades de

aprenderem com o curriculo basico comum.

3.7.11 Da formacao de professores que atuam na Educacdo Béasica e Media

Superior — México

A SEP, em sua fungdo como 6rgdo do governo mexicano e na sua legalidade de
atribuicdo das normas e de integracdo da educacdo nacional, tem realizado reunides
periddicas, nas esferas nacionais e regionais, com a proposta de discutir as acdes dos
programas de estudos, disseminar normas, assessorar e desenvolver planos de apoio na
melhoria dos programas e propondo sugestdes para melhoria do ensino. Nesse sentido, a
formagdo de professores mexicanos far-se-4 através de cursos Superiores de licenciatura
ou em Escola Normal, que formam docentes para atuarem nos niveis da Educacéo Basica.
Este sistema de ensino esta no grau de licenciatura.

A aluséo aos cursos de licenciatura para atuarem na carreira docente, 0S mesmos
estdo locados em seis areas do conhecimento que foram acordados com os parametros
estabelecidos pela ANUIES — Associacdo Nacional das Universidades e InstituicGes de
Ensino Superior — que ordenada como 1. Ciéncias Naturais e Exatas, 2. Educacdo e
Humanidades, 3. Ciéncias Agropecuarias, 4. Ciéncias da Salde, 5. Engenharia e
tecnologia, 6. Ciéncias Sociais e Administrativas.
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Figura 4 — Estrutura do Sistema Educativo Mexicano
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Quadro 6 — Esquema da Estrutura do Ensino Mexicano de acordo com a idade em
anos

Idade OJ1y23 4516718911011 1213141516

17

18 em

diante
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Sistema
Educativo
Primario

gObrigatério)
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(Obrigatorio)

Sistema
Educativo
Médio
Superior
(Obrigatorio)

Sistema
Educativo
Superior

Fonte: Producdo nossa

3.8 Avaliagdes no Ensino Primério, Secundario e Médio Superior — México

No México foi criado em oito de agosto de dois mil e dois o Instituto Nacional de
Avaliacdo da Educacdo — Instituo Nacional para la Evaluacion de la Educacion (INEE) —
sobre o mandato do presidente Vicente Fox Quesada, tendo como objetivo avaliar a
qualidade, o desempenho e os resultados obtidos do sistema de educacdo basica
mexicano.

Um destaque no quesito avaliacdo interna em larga escala e que esta sobre a
prerrogativa do INEE é o EXCALE (Exames da Qualidade e do Rendimento Escolar). O
seu objetivo é conhecer o nivel de aprendizagem dos alunos individualmente alcancados
de acordo com as propostas curriculares a nivel nacional ou por unidade federativa
mexicana. A avaliacdo EXCALE, de acordo com o INEE, tem caracteristica de serem
provas externas, de grande escala e de baixo impacto, ou seja, provas externas que sdo

desenvolvidas e aplicas pela INEE e que tém a perspectiva de zelar pela qualidade do
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Sistema Educativo Nacional, de grande escala pela sua aplicagdo em ambito nacional
atingindo todas as entidades federativas nos mais variados aspectos econdmicos, sociais
e culturais dos estudantes, e de baixo impacto por ndo ser um instrumento que implicaré
em decisbes no ambito do alunado, do professorado e da gestdo escolar.

A aplicacdo do EXCALE esta focada nos alunos do 3° grau, do pré-escolar, 6°
grau da educacdo primaria e do 3° grau da educacdo secundaria de escolas publicas e
privadas de todo pais em periodo quadrienal. As reas de conhecimento a serem avaliadas
sdo Espanhol, Matematicas, Ciéncias Naturais e Sociais, sendo assim, para o 3° grau sdo
aplicadas provas de Linguagem e comunicacgédo e Pensamento Matematico, para o 6° grau
do ensino primario e 3° grau do ensino secundario sdao aplicadas provas de Espanhol,
Matemaéticas, Ciéncias Naturais e Sociais.

As caracteristicas dessa avaliacdo sdo criteriais, alienadas ao curriculo e séo
matriciais. S&o criteriais porque projetam avaliar o dominio que os estudantes tém dos
contetdos curriculares da educacdo bésica, assim como entender o nivel em que os
mesmos alcangcam no periodo de sua escolarizacdo. Sao alienados ao curriculo, pois tem
0 objetivo de avaliar as expectativas de aprendizagem dos programas e planos de estudos
nacionais. S8o matriciais devido ao objetivo de avaliar todos os conteudos curriculares
importantes.

Na avaliacdo do EXCALE é estabelecido um parametro de nivel de competéncia
académica, no qual o estudante podera enquadrar-se em abaixo do basico, basico, médio
ou avancado.

Outro sistema de avaliacdo mexicano de larga escala € o ENLACE (Exame
Nacional de realizacdo Académica em Centros Escolares) que é aplicado aos estudantes
do ensino primario e secundéario das escolas publica e privadas sobre a prerrogativa da
SEP (Secretaria de Educacéo Publica) através da Direcdo Geral de Avaliacdo de Politicas
(DGEP). A aplicacdo do ENLACE deu-se no inicio de 2006 com a aplicagdo das
disciplinas de Espanhol e Matemaéticas e é uma avaliacdo aplicada anualmente. A partir
de 2008 inclui-se a disciplina de Ciéncias, e em anos posteriores a alternancia das
disciplinas de Formagc&o e Etica, Historia e Geografia e de acordo com os eixos tematicos.

Os estudantes que sdo submetidos a avaliagdo sdo alunos do 3° ao 6° grau do
ensino primario e alunos 1° ao 3° grau do ensino secundario. O objetivo do ENLACE ¢
diagnosticar o nivel académico dos estudantes de acordo com os planos e programas de

estudos vigentes.
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O ENLACE é aplicado aos estudantes da Educacdo Média Superior e tem como
objetivo avaliar o desempenho individual com base nas competéncias que sdo essenciais
para 0 bom funcionamento de sua capacidade intelectual, e que sdo desenvolvidas no
ambiente escolar, social ou no mercado de trabalho. Ao contrario do ENLACE aplicado
aos estudantes da Educacédo Primaria e Secundaria que esta focado no curriculo vigente,
a aplicacdo das provas aos estudantes do Gltimo ano da Educacdo Média Superior; existe
a modalidade bacharelado e modalidades preparatérias para instituicGes publicas e
privadas de todo 0 México, nelas, os jovens sao submetidos aos testes de conhecimentos
e habilidades basicas na parte da compreensao leitora e habilidades matematicas que
foram trabalhadas ao longo da vida escolar. Essa avaliagdo ndo tem o caréater de aprovacao
e de reprovacdo e nem tampouco de fazer juizo de valores, mas sim, transparecer as
informac@es do rendimento escolar dos estudantes.

No tocante as provas do ENLACE da educacdo basica e média superior, as
caracteristicas das provas sao:

v" Provas objetivas, padronizadas e de maltipla escolha;

v Aplicacdo censitaria;

v Sua aplicacéo é auto-administrada e controlada;

v' De baixo impacto, sem prejuizos para 0 estudante durante sua trajetoria
académica;

v Os resultados ndo sdo utilizados para ingresso na educacdo média superior ou
ensino superior;

v" Os resultados divulgados ndo tém carater de validar conclusdes da qualidade do
sistema educativo mexicano.

As aplicacBes na Educacdo Primaria e Secundaria sao feitas em oito sessfes em
dois dias, e com quarenta e cinco minutos cada sessdo. O total de perguntas é de cento e
cinquenta questdes, incluindo ainda um questionario para identificacdo da populacdo
indigena com o objetivo de avaliar o seu dominio e compreensao da lingua espanhol. As
aplicacdes na educacdo média superior sdo feitas em seis sessdes em dois dias, e com
cinquenta minutos cada sessao e totalizando cento e quarenta questdes.

A escala utilizada nas aplica¢fes das provas apds as corregoes é:
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Quadro 7 — Escala de notas de provas

Materia/Escala | Insuficiente Regular Bom Excelente
Matematicas 200-416 417-560 561-691 692-800
Espanhol 200-419 420-565 566-674 675-800

Fonte: Secretaria de Educacéo Publica - México’

3.9 Identificando algumas similaridades e diferencas nos sistemas educativos de

Brasil e México

Como foi mencionado nos subcapitulos supracitados sobre os aspectos
socioecondmicos, politico e educacional dos paises analisados, alguns pontos séo bastante
similares e outros diferentes.

No que diz respeito ao aspecto populacional, os dois paises convergem a um ponto
de que sua populagdo nos ultimos anos vem crescendo em larga escala, isso € uma das
caracteristicas dos paises latino-americanos devido ao potencial de expansdo de novas
areas urbanas e do seu desenvolvimento econdmico e industrial das ultimas décadas. Os
sistemas de governo dos dois paises apesar de serem iguais, no que diz respeito as suas
taxas de alfabetizacdo, de expectativa de vida, de natalidade e mortalidade néo
apresentam diferencas bastante expressivas, porém, a populacdo brasileira chega a ser o
dobro em 2013 da populacdo mexicana em 2010, e isso pode ser indicio que no Brasil a
politica socioeconémica e outros conjuntos de medidas impactam na qualidade de vida.

No sistema educacional dos dois paises, suas estruturas sdo bastante diferentes,
pois, o sistema brasileiro é composto pelo ensino infantil, ensino fundamental, ensino
médio e ensino superior. O sistema mexicano é composto pelo ensino inicial, ensino pré-
escolar, ensino primario, ensino secundario, ensino médio superior e ensino superior.

Porém, a educacdo bésica tem suas equivaléncias da seguinte forma conforme:

Quadro 8 — Equivaléncia do sistema educativo

Brasil Meéxico
Educacdo Basica Educacao Béasica e Média Superior
Ensino Infantil, Ensino fundamental, Inicial, Pré-escolar, Ensino Primario,
Ensino Médio. Secundario e Médio Superior.

Fonte: Produgédo nossa

"www.enlace.sep.gov.mx acesso em 24 de novembro de 2014.
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Na comparacdo da tabela dos sistemas educacionais basicos dos paises, a
educacao é obrigatoria a partir dos quatro anos de idade, mas, a distribuicdo desses
sistemas ndo é similar, porque o sistema de Ensino Fundamental no Brasil tem um periodo
de nove anos, tendo sua equivaléncia no sistema primario e secundario do México que
compde nove anos.

A educagdo pré-escolar nos dois paises se mantém com o mesmo periodo de
duracdo, porém, a sua diferenciacdo estid na educacdo do ensino médio brasileiro em
comparacdo com o ensino médio superior mexicano. No ensino médio brasileiro a
duracdo é equivalente ao ensino médio superior mexicano, mas, a forma de ingresso
possui diferenca, pois, no Brasil, a maioria das escolas de ensino médio no sistema
publico e privado ndo exigem exames de admissdo, ndo € o caso da maioria das escolas
publicas e privadas de ensino médio superior do México.

As similaridades no sistema educativo sdo presentes, pois no Brasil o ensino
médio tem as modalidades em ensino médio regular, ensino médio profissional e de
educacao de jovens e adultos; j& no México o ensino médio superior tem as modalidades
de Bacharelado geral, que é uma preparatéria para os alunos seguirem os seus estudos no
ensino superior e o bacharelado geral de preparacéo aberta, que é uma modalidade de
ensino a distancia, no qual o estudante nessa modalidade conta com materiais didaticos
para estudos individuais.

A modalidade de bacharelado tecnologico mexicano tem caracteristica bivalente,
ou seja, aléem de uma formacéo geral, habilita o aluno para exercicio profissional técnico.
A educacdo profissional técnico, o aluno egresso do ensino médio superior regular tem a
possibilidade de realizar um curso que, de acordo com a demanda local, tem a
caracteristica de formar profissionais especializados, mas ndo constitui base para
prosseguir estudos no ensino superior.

No tocante ao ensino superior de Brasil e México, na comparacdo de oferta de
formagéo e de duracdo, ndo identificamos diferencas, pois os dois sistemas de ensino
superior sdo bastante similares, sdo compostos por graduacdo, licenciaturas e sistemas de
pos-graduacdo. No Brasil o curso superior denominado de Pedagogia tem o carater
equivalente ao curso de ensino superior no México que é denominado Educagdo Normal
e tem o objetivo de formar professores para lecionarem na educagéo pré-escolar, primaria
e secundaria.

No México existem Escolas Normais que formam professores para atender as

necessidades de areas mexicanas carentes. Os alunos, antes de cursarem as escolas
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normais sao submetidos a um exame de ingresso e 0s mesmos devem declarar-se pobres
e descendentes de camponeses ou de indigenas. No Brasil esse modelo de escola ndo
existe na atualidade, a finalidade do modelo brasileiro seria formar professores para
atuarem na educacdo primaria — considerando nesse momento como a educacao infantil
e 0s cinco primeiros anos do Ensino Fundamental — e esse modelo teve um papel
importante na relagdo da mulher com a educagéo, onde as Escolas Normais formaram as
primeiras professoras no Brasil.

Quanto aos aspectos do sistema de avaliacao interna da educacao bésica de Brasil
e México, os dois possuem sistemas bastante similares. No sistema brasileiro destacamos
duas avaliacOes de larga escala, o Saeb e 0 ENEM, que séo avaliagcOes que sinalizam
politicas educacionais, no caso do Saeb é composto por duas avaliagdes, Aneb e Anresc,
na qual, a ultima compde o célculo do Indicador de desenvolvimento da Educacdo Béasica
do Brasil — Ideb — ja 0 ENEM tem caracteristica de acontecer de maneira voluntaria da
parte dos estudantes do ultimo ano ou egressos do ensino médio, e avaliar os seus
conhecimentos que foram adquiridos ao longo da vida escolar, e também de dar
oportunidade de ingressar em universidades publicas federais ou de participaram no
programa de bolsas de estudos para o nivel superior — PROUNI — e também obter
certificacdo do ensino médio para alunos em atraso nesse nivel escolar.

No caso do México, as principais avaliagdes internas, como o0 EXCALE e o
ENLACE, sdo avaliac@es que sinalizam similaridades em comparagdo com o Saeb e com
0 ENEM. A primeira tem o foco de avaliar o desempenho dos estudantes da educacgéo
priméria e secundaria com base no curriculo nacional nas éreas de Espanhol,
Matematicas, Ciéncias Naturais e Sociais, assim, como o0 Saeb que tem o foco de avaliar
0 desempenho dos estudantes na area de conhecimento de Lingua Portuguesa e
Matematica. Ja 0 México ndo possui indicador de desenvolvimento da educagdo basica,
no caso brasileiro, j a utilizagdo de um indicador de desenvolvimento vem sendo
utilizado desde 2005 a nivel nacional e também é adotado pelas unidades federativas do
Brasil.

A segunda avaliacdo Mexicana, ENLACE, possui 0 objetivo de avaliar o grau de
competéncia dos estudantes da educagéo primaria, secundaria e média superior que foram
adquiridas ao longo da trajetoria escolar. Assim, como na avaliagdo EXCALE, o
ENLACE é centrado no curriculo nacional do sistema primario e secundario, no sistema
de ensino médio superior, e a avaliacdo é centrada das competéncias individuais do aluno.

Na comparagdo do ENLACE aplicado aos estudantes da educagdo média superior com o
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ENEM, a similaridade é evidente em na avaliagdo do desempenho individual dos
estudantes. O ENLACE, ao contrario do ENEM, ndo tem caracteristica de certificagdo de
concluséo de estudos ou de possibilidade e ingresso ao ensino superior.

Em comparacédo ao sistema de avaliacdo internacional do Programa Internacional
de Avaliacdo de Estudantes — Programme for International Student Assessment — PISA
0 Brasil vem apresentando leve avanco na pontuacao da avaliagdo nas disciplinas. No ano
de 2012, o PISA avaliou o desempenho de estudantes em Leitura, Matemaética e Ciéncias,
no qual, a escala média estabelecida pela OCDE respectivamente dessas areas eram 494,
496 e 501. Na comparacdo de Brasil e México nessa avaliacdo com base na escala, a
diferenca na pontuacdo ndo foi muito expressiva, pois para as areas de Leitura,
Matematica e Ciéncias, o Brasil pontuou respectivamente 410, 391, 405 e México
respectivamente 413, 424 e 415.

Tabela 1 — Comparativo de pontos em relacéo avaliacdo do Pisa

Comparativo em relacdo a PISA
Brasil MEéxico
Area de conhecimento e pontuacio Area de conhecimento e pontuacio
Leitura ----- 410 pontos Leitura ----- 413 pontos
Matemética -----391 pontos Matemética -----424 pontos
Ciéncias ----- 405 pontos Ciéncias ----- 415 pontos

Fonte: PISA (2012) Results in focus

Os dados apresentados pela OCDE mostram que Brasil e México em comparacao
com as Ultimas avaliagbes no PISA vém avancado na pontuacdo, mas, no quesito
colocacdo no ranking do PISA, ambos os paises estdo aquém do primeiro colocado, que
foi Xangai, com suas respectivas pontuacdes de 613,570 e 580 nas areas de avaliacao

mencionadas anteriormente.
3.10 Algumas consideracdes

Neste capitulo fizemos apontamentos para a comparacao dos paises em destague.
Esses apontamentos ddo indicios de que, se tratando de paises latino-americanos, hd mais
similaridade do que diferenca, sendo que a diferenca estd mais enfatica na estrutura dos
sistemas educacionais e ndo na questdo das modalidades que sdo similares.

Um dado interessante, segundo o site do Instituto Nacional de Estudos e pesquisas

Educacionais Anisio Teixeira® (Inep), o relatério da Organizagdo para Cooperagdo e

8http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6 AhJ/content/relatorio-internacional-aponta-
avancos-na-educacao-brasileira. Acesso em 20 de junho de 2016.
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Desenvolvimento Econdmico (OCDE) sinaliza que o Brasil no ano de 2012 teve o0 menor
investimento publico em educagdo em comparagdo com o México. E segundo a OCDE?,
os investimentos financeiros publicos com a educacgdo basica a educagdo superior neste

mesmo ano foi de 17,2% em comparacdo ao México que foi de 18,4%.

As informac6es expressas também no site do Inep e no site do Instituto Nacional
para a Avaliacdo da Educacdo do México (INEE), onde consultamos o documento de
indicadores do Sistema Educativo Nacional, indicam as quantidades de alunos
matriculados, e segundo as nossas analises, no sistema brasileiro no periodo consultado,

houve uma queda nos numeros de matriculas, caso bem diferente do mexicano.

Tabela 2 — NUmero de alunos matriculados em 2012 e 201410

Ano Brasil Meéxico
2012 42.222.831 26.215.977
2014 40.680.590 30.621.529

Fonte: Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais!! — Brasil e
Secretaria de Educagdo Plblica — México®?

As politicas publicas de estruturacdo educacional do Brasil e México na década
de 90 tém criado possibilidades de insercdo de criancas e jovens no sistema educacional.
Mas na atual conjuntura, as metas de qualidade de ensino desses paises sdo pontos crucias
a serem atingidos. Essa condicao de atingir indices favoraveis de qualidade de ensino esta
provocando novas mudangas educacionais nesse novo século. A Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), que estd em fase de finalizacdo, permite que o curriculo seja
desenvolvido nas escolas brasileiras para que se tenha uma articulacdo das éareas
respeitando a diversidade e as particularidades das necessidades locais. No México a
discussdo esta no ambito de um sistema que atinja um nivel de qualidade que seja

suficiente para todos.

Em linhas gerias, essas possiveis mudancas sdo reflexos de uma visdo de

assistencialista ainda voltada para o desenvolvimento econémico e capitalista, que ndo

% https://www.oecd.org/brazil/Education-at-a-glance-2015-Brazil-in-Portuguese.pdf. Acesso em 20 de
junho de 2016

Educacio Basica no Brasil e Educacdo Basica e Educagdo Média Superior no México.

1 Acesso as informagdes pelo site http://portal.inep.gov.br/basica-censo em 20 de junho de 2016.
2Acesso ao documento “Panorama Educativo de México — Indicadores del Sistema Educativo Nacional —
2014 Educacion basica y media superior”— INEE — Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacion
México. Acesso em 20 de junho de 2016.
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difere da visdo das reformas na década de 90. O impacto tecnoldgico criou fortes
mudangas de comportamento na sociedade e no mercado de trabalho. Para o setor
industrial, essa mudanca de comportamento, como a utilizagdo de recursos tecnoldgicos
para producéo e consumo de bens, cria um cendrio favoravel para alteracfes nos sistemas

educacionais.

Assim, as mudangas educacionais visam se refletir principalmente na formacéo de
criangas e jovens, que serdo futuros trabalhadores e/ou operarios desses paises em
desenvolvimento, para que tenham qualificacdes minimas em sua formacéo para atender
um mercado empresarial bastante competitivo, pois, as populac@es de paises latino-
americanos e 0 consumo de bens e servicos nesses paises cresceram nas Ultimas décadas,
proporcionando uma demanda no setor industrial e a expectativa de um profissional mais
preparado para ser compativel com uma sociedade consumista e exigente na aquisicdo de

bens e servicos.

Entdo, a nossa visdo de possiveis alteragdes nos paises comparados sdo
ingredientes que sdo discutidos mundialmente, principalmente nos paises da América
Latina, devido a sua diversidade étnica e de um profundo retardamento do
desenvolvimento industrial e da sua qualificagdo profissional. Essa visdo corrobora
também com uma economia globalizada e de avangos no campo da tecnologia,
estabelecendo exigéncias de mercados internacionais e ndo focando numa producgéo de
mercado taylorista-fordista'®, mais sim, em uma reestruturacdo da producao diversificada

e flexivel possibilitando num novo perfil do trabalhador (SILVA et al, 2013).

No tocante as avaliacbes nesses paises comparados, algo vem sendo
implementando por politicas educacionais para melhoria na qualidade de ensino. Essas
avaliacdes, seja como processo de avaliacdo dos alunos, professores, ou do curriculo, sdo
instrumentos parametrizados com objetivos de alcancar resultado para elevacdo de
indices de resultados, como por exemplo, os indices do Ideb no Brasil e pelas escadas de
competéncias da avaliacdo EXCALE e das notas das avaliacbes do ENLACE no México.
Mas, esses instrumentos de avaliacdo acabam desprezando determinantes sociais e
caracteristicas locais da escola, e no caso de mau desempenho nessas avaliacGes,

culpabiliza a falta de controle, eficiéncia, método, racionalizacdo e de treinamento do

13 580 modelos de produgéo industrial que maximizam a produtividade e o seu lucro. Esses modelos
foram desenvolvidos por Frederick Winslow Taylor (1856-1915) e Henry Ford (1863-1947).
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professor, deixando de lado que o problema educacional néo é politico, mas um problema
técnico (SILVA et al, 2013).

Com relacdo as finalidades da educagdo dos paises comparados, o Brasil tem
como proposito de formacdo tornar o estudante um cidadao e iniciar o preparo para o
mercado de trabalho, e no México existe o propdsito de adquirir, transmitir e acrescentar
0 conhecimento cultural, de forma participativa e tendo responsabilidade no
desenvolvimento da construcdo desse conhecimento, mencdes que estdo prescritas em
documentos como a LBD no Brasil e na Lei Geral de Educagdo no México. No entanto,
0s objetivos sdo similaridades, pois a formacgdo do cidaddo requer a aquisicdo de um
processo para desenvolver conhecimento que subsidia para preparagcdo ao mercado de
trabalho.

Com base nos propdsitos da educacdo desses paises estdo destacadas nos
documentos supracitados, as possiveis mudangas educacionais que visam o proposito da
formagé&o para o mercado de trabalho. E com isso, essas mudangas comegam a dar espagos
para organizacGes internacionais ao direcionamento da educacdo em paises em
desenvolvimento (FONSECA et al, 2004, TOMMASI et al, 1996).

Essas alteracdes no campo educacional ddao um posicionamento de uma
competitividade, no &mbito do neotecnicismo, do gerencialismo e da meritocracia, que
advém da visdo empresarial (SILVA, et al, 2013). Entdo, em outras palavras podemos
dizer que essas mudancas tendem a acolher uma visdo mais técnica, de reestruturacdo na

sua geréncia e na producao de méritos e desempenho em avaliacdes sistematicas.

Portanto, nas descri¢cdes nesse capitulo, para que fizessem parte desse trabalho
numa perspectiva da educacdo comparada, foram levadas em conta as informacoes
expostas nos sites oficiais dos governos brasileiros e mexicanos, como MEC e SEP,
respectivamente, de documentos oficiais, de leituras e pesquisas. As mudancas
educacionais que estdo em curso no Brasil e no México ndo formaram elemento de
analises comparativas, mas propiciaram nesse momento algumas reflexdes sobre as

possiveis decisdes do rumo educacional nesses paises.

Entdo, para os proximos capitulos focaremos nas analises comparativas dos
Curriculos de Matematica da Educacdo Bésica de Brasil e da Educagdo Bésica e Média

Superior de México, sinalizando as influéncias da Educacdo Matematica nos curriculos
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prescritos e buscando as visdes dos brasileiros e mexicanos sobre Curriculos de
Matematica para responder o segundo e terceiro questionamento que foi exposto na
introducdo do trabalho.
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CAPITULO 4

O COMPARATIVO DOS CURRICULOS PRESCRITOS DE
MATEMATICA DA EDUCACAO INFANTIL E
FUNDAMENTAL - BRASIL E MEXICO

La historia es nuestra y la hacen los pueblos
Salvador Allende

4.1  Introducdo

Neste capitulo faremos uma analise comparativa dos curriculos prescritos de
matematica da Educacdo Infantil e Fundamental de Brasil e México. As analises foram
feitas por meio da metodologia comparativa (FERRER, 2002), metodologia mencionada
no capitulo 1, e utilizando as categorias que foram destacadas no capitulo 2, que s&o:

v Afinalidade da Matematica;

v" A selecdo de conteldos;

v Organizacédo dos conteldos;

v’ Sugestdes didaticas e metodoldgicas;

v' Sugest0es de avaliacdo de aprendizagem.

Os documentos analisados neste capitulo estdo mencionados no quadro 9.

Quadro 9 — Documentos analisados para o Ensino Infantil e Fundamental de Brasil
e México

Documentos oficiais

Meéxico

Brasil. Ministério da Educacdo e do Desporto.
Secretaria de Educagdo  Fundamental.
Referencial curricular para a educacéo infantil
/ Ministério da Educacdo e do Desporto,
Secretaria de Educagdo Fundamental.
Brasilia: MEC/SEF, 1998

Brasil. Secretaria de Educacdo Fundamental.
Parametros curriculares nacionais.
Matematica / Secretaria de Educagao
Fundamental. Brasilia: MECASEF, 1997.

México. Programa de Educacion Inicial.
Secretaria de Educacion Publica. Ciudad de
México. SEP. 1992

Meéxico. Programa de Estudio/Guia para la

educadora. Educacion Basica Preescolar
Secretaria de Educacién Publica. Ciudad de
Meéxico. SEP. 2011.

das
Bésica

México. Programas de Estudio

Matematicas. Educacion
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Parametros  curriculares  nacionais. 2. || Primaria/Guia para el maestro. Secretaria de
Matematica: Ensino de primeira a quarta || Educacion Publica. Ciudad de México. SEP.
séries. | Titulo. 2011
Primer grado;
Brasil. Secretaria de Educacdo Fundamental. J| Segundo grado;
Parametros curriculares nacionais. || Tercer grado;
Matematica / Secretaria de Educagéo || Cuatro grado;
Fundamental. Brasilia: MECASEF, 1998. }| Quinto grado;
Parametros  curriculares  nacionais. 2. J| Sexto grado.
Matemaética: Ensino de quinta a oitava séries.

| Titulo. México. Programas de Estidio das
Matematicas. Educacién Basica
Secundaria/Guia para el maestro. Secretaria
de Educacion Pdblica. Ciudad de México.

SEP. 2011
Primer grado;
Segundo grado;
Tercer grado;
Cuatro grado;

Fonte: Ministério da Educac&o e Cultural do Brasil'* e Secretaria de Educacion Publica
do México®®

4.2  Prescricdo Curricular de Matematica da Educacéo Infantil- Brasil

O documento analisado nesta fase educacional tem como nome Referéncia
Curricular Nacional para a Educacéo Infantil. Este documento estrutura a organizacao
curricular por idades, para criangas de zero a trés anos e criangas de quatro a seis anos.
Na Educacdo Infantil brasileira, caracteriza-se de zero a trés anos de idade a educacdo
infantil e de quatro a cinco anos de idade a Educacédo pré-escolar. O documento que foi
analisado por nos, sinaliza 0 modelo anterior a lei 11.274/2006'°, que constitui a
Educagéo Infantil como de zero a seis anos de idade.

A prescri¢do curricular estid organizada em dois volumes, o primeiro volume
prescreve a Formacdo Pessoal e Social, e o volume dois o Conhecimento de Mundo. O
documento menciona a area de Formacdo Pessoal e Social como experiéncias que
favorecem o desenvolvimento da crianga com as interagcbes com o0s adultos. Nesse
aspecto, o documento destaca que:

O ambito de Formacdo Pessoal e Social refere-se as experiéncias que
favoregam, prioritariamente, a construgdo do sujeito. Esta organizado de forma

a explicitar as complexas questdes que envolvem o desenvolvimento de
capacidades de natureza global e afetiva das criancas, seus esquemas

4 Documentos disponiveis no sitio www.mec.gov.br acesso em 30 de marco de 2014.

5Documentos disponiveis no sitio www.sep.gob.mx acesso em 30 de marco de 2014.

16 Estabelece duragdo minima de nove anos para a Educacdo Fundamental e tendo o seu inicio a partir dos
seis anos de idade. Assim, constituindo a Educacao Pré-escolar entre quatro e cinco anos de idade.
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simbolicos de interagcdo com 0s outros e com 0 meio, assim como a relagdo
consigo mesmas. (BRASIL, pag. 46, 1998a)

No que diz respeito ao aspecto da area de Conhecimento de Mundo, o documento

traz:

O ambito de Conhecimento de Mundo refere-se a construgéo das diferentes
linguagens pelas criancas e as relacBes que estabelecem com os objetos de
conhecimentos. Esse ambito traz uma énfase na relagdo das criancas com
alguns aspectos da cultura. A cultura é aqui entendida de uma forma ampla e
plural, como o conjunto de codigos e producdes simbolicas, cientificas e
sociais da humanidade construido ao longo das histérias dos diversos grupos,
englobando multiplos aspectos e em constante processo de reelaboragdo e
ressignificacdo (BRASIL, 19983, p. 46).

O documento menciona essas duas areas como ambitos de experiéncias,

destacando que as suas interacGes dar-se-do respeitando as diversidades culturais locais.

4.3  Prescricdo Curricular de Matematica da Educacéo Inicial’’ — México

A andlise do Programa de Educacdo Inicial no México traz em seu bojo que a
participacdo efetiva do adulto na formacgdo da crianca, propicia da em um ambiente
favoravel, de ampliar e solidificar o desenvolvimento das estruturas mentais, da
linguagem, da psicomotricidade e da afetividade, de contribuir para o conhecimento e
interacdo social das criancas, de estimular, incrementar e orientar a curiosidade para
iniciar a compreensdo de um conhecimento, enriquecer as praticas de cuidados e atencao
as criancas menores que quatro anos e ampliar 0s espacos de reconhecimentos para que
as criancas em sociedade vivam respeitando umas as outras, assim, aproveitando
oportunidades de desenvolvimento.

Os objetivos particulares para o desenvolvimento das criancas estéo relatados da

seguinte forma:

Propiciar oportunidades que permitam aplicar e consolidar 0s processos
cognitivos das criangas; Estimular, melhorar e enriquecer o processo de
aquisicdo e dominio da linguagem das criangas; Exercitar o controle e a
coordenacdo dos movimentos do corpo; Favorecer a interacdo grupal através
da expressdo de ideias, sentimentos e estado de &nimo, como meio de
satisfagdo de necessidades afetivas das criangas; Fomentar a interacgéo,
comunicacdo e aquisicdo de valores no meio familiar, para propiciar a
participagdo e melhoramento na atencdo da crianga; Contribuir ao
conhecimento, valorizacdo e integracdo das criancas a sua comunidade e
cultura; Formar habilidades bésicas para o ingresso e adaptagdo das criangas a
escola primaria; Proporcionar elementos para conhecer 0s seres vivos e outros
componentes da natureza, assim como para a compreensdo das relagdes entre
seus fendmenos; Propiciar a aquisicdo de conhecimentos que permitem a

17O documento tem como nome de Programa de Educacion Inicial, do zero aos quatros anos de idade
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crianga compreender os principais problemas ecoldgicos e suas consequéncias
para o desenvolvimento da vida; Orientar a participagdo em acles de
preservacdo e conservacdo do meio ambiente; Fomentar a participacdo da
crianca na preservacgao, conservagdo e melhoramento da salde comunitaria
(MEXICO, 1992,p. 55-56, nossa traduco).

A organizacdo da estrutura curricular da educacao inicial mexicana é composta
por trés éareas bésicas para o desenvolvimento da crianca, que sdo: area de
desenvolvimento pessoal, &rea de desenvolvimento social e area de desenvolvimento
ambiental.

Na &rea de desenvolvimento pessoal o documento explicita ser uma &rea que trata
de oferecer oportunidades de estruturacdo das personalidades das criancas, na qual, ela
reconhece partes do corpo, podera ter capacidade para compreender mensagens verbais,
reconhece sentimentos entre pessoas, familiares ou de pessoas ao seu redor. Destarte, 0
documento ainda indica que “esta area reconhece que a construgdo das capacidades das
criancas € um processo que somente elas poderdo realizar, mas que os adultos podem
contribuir para que o facam melhor” (MEXICO, 1992, p. 62, nossa traduc&o).

Na area de desenvolvimento social o documento informa que os costumes, as
tradicGes, as concepcdes e 0s comportamentos particulares sdo influéncias de varias
geracOes. Dentro desses principios, as criancas socializam com os seus familiares, com a
comunidade e com a escola. Entdo, esta area tem o foco de planejar e sistematizar os
aspectos mais relevantes para a formacdo da crianca, que estdo inseridos desde seu
nascimento. Entdo, o documento sinaliza que “o desenvolvimento social da crianca se
realiza junto a um grupo de adultos; em companhia e em interacdo com eles” (MEXICO,
1992, p. 65, nossa traducdo).

Na érea de desenvolvimento ambiental o Programa mexicano enfatiza que as
criancas, interagindo com o mundo fisico e em contato com os recursos naturais, diante
da participacdo centrada do adulto para orienta-la e informa-la, serdo esclarecidas sobre
a importancia de preservacao e conservacao desses recursos. O documento menciona que
“as criangas, desde o nascimento, também estdo conhecendo o mundo fisico, relacionado
em principio com 0s seus proprios comportamentos, paulatinamente adquirem
independéncia e podem situar-se dentro desse conjunto de fenémenos naturais”
(MEXICO, 1992, p. 66, nossa traduco).
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4.4  Prescrigdo Curricular de Matematica da Educacéo Pré-escolar® — México

De acordo com a nossa visita ao documento intitulado como Programa de Estudos
2011 e Guia para La Educadora Educacion Basica Pré-escolar, o qual reforca o processo
de formacéo da crianca, esbogado na primeira parte do documento, os aspectos relevantes
da educacdo preé-escolar, os parametros das matematicas, ou, como na lingua oficial do
México, Estandares'® de Matematicas, expresso nessa mesma parte do documento,
descreve o conjunto de aprendizagem que se espera dos alunos ao longo do periodo pré-
escolar.
No tocante a prescri¢do, o documento propde o desenvolvimento de competéncias
das criancas tendo como proposito a articulacdo da aprendizagem ao contexto da crianga.
A prescri¢do do documento nesse ambito relata que:
A selecdo de competéncias que inclui o programa se sustenta na convicgdo de
que as criangas ingressam na escola com uma bagagem importante de
capacidades, experiéncias e conhecimentos que sdo adquiridos nos ambientes

familiares e social em que se desenvolvem, e de que possuem enormes
potencialidades de aprendizagens. (MEXICO, 2011, p.14, nossa traducéo)

O programa é de carater aberto, ou seja, possibilita ao educador estabelecer a
ordem das situagbes de aprendizagem para o desenvolvimento das competéncias
necessarias e autonomia para a selecdo das mesmas de acordo com a problematica que

interessa as criancas.
45  Asfinalidades da Matematica na Educacdo Infantil — Brasil e México

A Matematica na Educacdo Infantil no Brasil, conforme descrito no documento
para as criancas de zero a trés anos de idade, tem como propdsito “estabelecer
aproximacdes a algumas no¢des matematicas presentes no seu cotidiano, como contagem,
relacOes espaciais etc.” (BRASIL, pag. 215, 1998a). A matematica na Educacao Infantil
para as criancas de quatro a seis anos tem como propésito:

Reconhecer e valorizar 0s nimeros, as opera¢des numéricas, as contagens orais
e as nogdes espaciais com ferramentas necessarias no seu cotidiano.
Comunicar ideias matematicas, hipoteses, processos utilizados e resultados
encontrados em situagGes-problema relativas a quantidades, espago fisico e

medida, utilizando a linguagem oral e a linguagem matematica. Ter confianca
em suas proprias estratégias e na sua capacidade para lidar com situagdes

18 O documento do programa da Educacio Infantil no México é separado em dois, Educacio Inicial de
zero aos quatros anos, e da Educacéo Pré-escolar dos quatros aos seis anos.
Estandares em espanhol tem uma conotag¢do como o mais habitual, corrente, padrdo ou um referencial.
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matematicas novas, utilizando seus conhecimentos prévios (BRASIL, 1998a,
p. 215).

No entanto, o documento menciona que a aprendizagem da matematica nesse
periodo é um processo continuo e de abstragdo, assim podendo estabelecer momentos de
relagbes fundamentadas nas observacdes, nas experiéncias e nas a¢des que incidem sobre
objetos fisicos ou de carater sociocultural. O documento destaca que o desenvolvimento
de competéncias matematicas possibilita também o desenvolvimento da comunicagédo
oral, de fazer desenhos, da leitura, da escrita, do movimento, do canto, entre outras.

No que se refere a matemética na Educacdo Infantil no México, o documento
sinaliza que sua abordagem se dara na area de desenvolvimento pessoal, trabalhando
dentro do tema raciocinio.

Destarte, o documento ainda fomenta que “esta area reconhece que a construcao
das capacidades das criangas € um processo que somente elas poderdo realizar, mas que
os adultos podem contribuir para que o fagam melhor” (MEXICO, 1992, p. 62, nossa
traducéo).

Os objetivos da matematica na Educacdo Pré-escolar mexicana tém o proposito:

[...] ao término deste periodo os estudantes sabem utilizar nimeros
naturais até dois digitos para interpretar ou comunicar quantidades,
resolver problemas aditivos simples, mediante representacfes graficas
ou calcular mentalmente; identificando as caracteristicas gerais de
figuras e corpos, e sabendo localiza-los no espago (MEXICO, 2011,
p.31, nossa traducao).

O que podemos evidenciar claramente nessa comparagédo da Educacéo Infantil nos
dois paises, € que 0 México possui como elemento norteador curricular um documento
para a Educacéo Inicial e outro para a Educacdo Pré-escolar. No Brasil a prescricdo atual
da Educacdo Infantil e Pré-escolar consta em um tnico documento.

Em consonadncia com objetivos da matematica, os dois paises tém propositos
similares, assim como os documentos tém estruturas diferentes, a articulacdo da
matematica na Educacdo Infantil no Brasil é trabalhada na area de Conhecimento de
Mundo, e do México na area de desenvolvimento pessoal. Nota-se uma diferenca de
conotacdo de areas na aprendizagem da matematica. No caso do Brasil, as criangas devem
estabelecer relagcBes matematicas com o seu ambiente ou com objetos ao seu redor, assim
construindo significados em diferentes linguagens. No México as criangas terdo que
desenvolver capacidades para construgéo do conhecimento. Portanto, percebemos que o

processo de aprendizagem da matematica no Brasil estabelece uma relagcdo de matematica
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para entender o0 mundo, e no caso mexicano uma relacdo para o desenvolvimento de
capacidades para compreender a Matematica.

No tocante a essa diferenca de relacdo da matematica, recorremos as ideias de
Pacheco (2005) de que o curriculo desenvolve o papel de construcao
cultural/social/ideoldgico. O curriculo no @mbito do desenvolvimento cultural tem por
finalidade de organizar préticas educacionais, pois assim (ROCHER apud PACHECO,
2005) sintetiza cultura como as varias maneiras de pensar, sentir e de agir, mas de forma
ndo muito estruturada, as quais podem ser compartilhadas e compatibilizadas por varios
grupos de pessoas. Assim, a matematica sendo um processo de aprendizagem de entender
0 mundo e de desenvolver capacidades de compreensdo repousa nas ideias de uma
construcdo cultural, no qual os individuos, de forma intencional, sdo emersos para
construir uma bagagem de conhecimentos, quédo tanto para entender o0 mundo ou para
desenvolvimento de capacidades para entender.

Aos aspectos da finalidade da matematica na Educacdo Pré-escolar dos dois
paises, 0s apontamentos sinalizam semelhancas. No Brasil e México, a resolucdo de
problemas é mencionada nos documentos, e a Matematica nessa fase educacional é um
processo continuo de formalizacdo do pensamento, ou seja, passagem de conceitos
matematicos partindo do concreto para abstrato.

Podemos evidenciar que nas prescri¢cdes dos documentos dos dois paises, 0
processo de aprendizagem da matematica € calcado em possiveis ciéncias como da
Psicologia, Educac&o, Filosofia e Sociologia®®, conforme a bibliografia dos documentos.
Pois, segundo Pacheco (2005) a elaboracdo de um curriculo € caracterizada por diversos
atores, e € um processo dinamico e complexo. A construcdo curricular demanda varios
especialistas de diversas areas com conhecimentos e experiéncias diversas.

Os atores na elaboracdo do Curriculo de Matematica, ndo sdo somente
especialistas em matematica, mas, especialistas em educacdo, educacdo matematica,
socidlogos, psicologos em educacdo, filosofos em educacdo, educacdo publica etc. No
entanto, havera uma vasta mencdo por parte desses atores a inUmeras pesquisas para
desenvolvimento de um curriculo de matematica, assim, como designa Pacheco (2005)

como um processo de interpessoal, politico, social e de colaboracao.

20 N&o temos o interesse de definir essas teorias. Mas muitas delas podem ser unificadas como teorias da
Psicologia da Educacéo, teorias da Filosofia da Educagéo etc.
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4.6

Meéxico

A selecdo de conteudos de matematica da Educacéo Infantil- Brasil e

Nas questdes dos conteudos matematicos para as criangas de zero a trés anos de

idade da Educacao Infantil no Brasil, 0 documento propde o seguinte:

v" Contagem oral;
Nogdes de quantidade;
Tempo e espago;

v
v
v Brincadeira e musicas;
v

Manipulacdo e exploracédo de objetos e brinquedos.

Em relacdo aos conteldos para as criancas de quatro a seis anos de idade a

prescricdo contida no documento esta organizada em trés blocos que sdo Numeros e

sistema de numeracdo, Grandezas e medidas, Espaco e forma. Pois, de acordo com o

documento, a organizacdo em blocos tem uma caracteristica de visibilidade para a

especificacdo dos contetidos que serdo desenvolvidos nesse periodo pré-escolar.

Os conteidos de matemética da Educacéo Inicial e da Educagdo Pré-escolar no

México estdo descritos no documento da seguinte forma conforme quadro 10:

Quadro 10: Contetdos matematicos na Educacéo Inicial e na Educacéao Pre-

escolar no México

Educacdao Inicial

Educacao Pré-escolar

v Esquemas corporais;

v Noc0Oes de objetos, de pessoas, de
tempo, de espaco, de conservacdo, de
seriacdo, de quantidade, de classe;
Relagdes causa-efeito;

Imitacdes;

Anélises e Sinteses;

Analogias;

Destrezas elementares

Simetrias.

ANANANANA YN

v Contar e usar 0 nimero;

v Solucionar problemas
matematicos;

v Representar de forma numérica;
v Padronizar e relacionar
numericamente;

v Nomes e propriedades das figuras;
v Localizacdo;

v Comparacéo e unidades néo
convencionais;

v Uso de instrumentos de mediagéo.

Fonte: Programa de Educacion Inicial (MEXICO, 1992) e Programa de Estudio
— Guia para la educadora — Educacion Pré-escolar (MEXICO, 2011).

Como podemos perceber na descri¢do dos conteddos de matematica da Educacéo

Infantil e Pré-escolar mexicana, ha uma vasta relagdo de conteudos a serem trabalhados

nessa fase educacional. A nosso ver, 0os documentos mexicanos fazem um tratamento

desses conteudos mais enfatico, no &mbito da prépria matematica, do que estabelecer
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relagbes com o mundo ou de contextualizar situacfes. Isso nos da a impresséo de que a
aprendizagem matematica no México esté relacionada a formacdo para compreender a

matematica e ndo de relaciona-la aos diversos contextos.
4.6.1 A organizacdo dos conteudos matematicos da Educacéo Infantil — Brasil e
Mexico

Os contetidos de matematica da Educacgdo Infantil para as criangas de zero a trés
anos no Brasil ndo estdo organizados em blocos. Para as criangas de quatro a seis anos
estdo organizados em trés blocos. Assim, os blocos estdo organizados com 0s seguintes

conteudos conforme quadro 11:

Quadro 11: Organizacéo dos blocos de conteddos matematicos

NUmero e sistema de Grandezas e Medidas Espaco e Forma

como comunicacéo de
quantidades em notagéo
numeérica e/ ou registros
ndo convencionais;

v Identificacdo da
posicao de objetos ou
nimero de uma série de
nocao de sucessor e
antecessor;

v Identificacdo de
nimeros em Varios
contextos;

v Comparacdo de
escritas numéricas.

no¢Oes de medida,
comprimento, peso,
volume e tempo;

v Exploracédo do
tempo por meio de
calendarios;
Brincadeiras envolvendo
situacGes com dinheiro.

numeracao
v Contagem oral; v Exploragéo de v Explicitagdo e/ ou
v Calculo mental, comparacgéo de grandezas; | representagdo de posigéo
v Linguagem oral v Introducdo as de objetos ou de pessoas;

v Exploracdo e
identificacdo das
propriedades geométricas
de objetos e figuras em
varias dimensdes;

v Representacdes das
dimensoes de objetos;

v Identificacdo de
pontos de referéncia;

v Descrigdo e
representacdo de percursos
e trajetos que sé@o
pequenos com base em
pontos de referéncia.

Fonte: Referencial Curricular para a Educagéo Infantil (BRASIL, 1998a).

No caso da Educacdo Infantil mexicana, os conteudos de matematica estdo
organizados por temas, no entanto, o documento sinaliza que 0s mesmos devem ser
trabalhados estimulando o raciocinio ou agrupados em um eixo denominado ‘escola’. O
documento destaca os temas e 0s contetdos a serem trabalhados e seus respectivos eixos

conforme quadro 12:
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Quadro 12 — Conteudos a serem desenvolvidos nos eixos do tema raciocinio

Tema Raciocinio

Contetdos

Eixos?!

Esquemas corporais

Marcar e identificar as partes do corpo. Identificar as partes
do corpo em relacdo as partes de outro corpo.

Noc0Ges de objetos

Identificar objetos através da aplicacdo dos sentidos. Manejar
a transformacéo de objetos sem alteracdo da sua estrutura.
Prever as trocas em diferentes objetos.

NocOes de pessoas

Diferenciar pessoas. Reconhecer seu nuacleo familiar e
comunitario mais perto. Compreender como integrante de um
grupo social.

Nocdes de tempo

Diferenciar rotina de atividades. Repetir atividades com ritmo
especifico. Aplicar as sequéncias temporais a diferentes
SUCesS0s.

Noc0Oes de espaco

Realizar corridas diferentes em grau de dificuldade. Aplicar
critérios a situacdes de acima e abaixo, frente e atras, direita
e esquerda. Antecipar corridas e alcangar uma meta.

Nocdes de
conservacao

Reconhecer objetos, independente das trocas espaciais e
temporais. Experimentas as trocas de estruturas em diferentes
situacoes.

Noc0es de seriacao

Manejar objetos pequenos e grandes em uma sequéncia
crescente. Ordenar objetos de forma crescente e decrescente.
Antecipar o procedimento de seriacdo de um grupo de
objetos.

Nocdes de
guantidade

Manejar os quantificadores qualitativos: muito, pouco,
nenhum. Aplicar a equivaléncia de conjuntos. Manejar a
cardinalidade e ordinalidade em diferentes conjuntos de
objetos.

Noc0es de classe

Formar grupos de objetos, associando pelas suas
caracteristicas fisicas: cor, forma e tamanho. Aplicar um
critério de formagao de conjuntos, a um grupo de objetos.

Relac6es causa-efeito

Aplicar diversos esquemas para manejar objetos: morder,
jogar e balancar. Estabelecer relacdes entre duas acles
sequenciadas. Provar, em diferentes circunstancias, a relacéo
causa-efeito.

Imitacgdes

Reproduzir o modelo apresentado. Reproduzir fatos ou
acontecimentos em torno da auséncia do modelo.

Analises e sinteses

Decompor objetos e suas partes. Montar e desmontar
diferentes objetos. Construir um objeto ou uma narracao, a
partir de poucos elementos.

Analogias Identificar objetos equivalentes. Manejar elementos de
relacdo entre conjuntos de objetos. Elaborar analogias para
objetos ou narragoes.

Simetrias Estabelecer relagbes de semelhanca. Provar o inverso de cada

acdo realizada. Antecipar e provar as relagdes inversas,
diretas e reciprocas.

21 Segundo o Programa de Educacion Inicial (1992) do México, os eixos sdo indicadores operacionais

minimos dos contetidos
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Fonte: Programa de Educacion Inicial (MEXICO, 1992)

Nas andlises do documento sobre a abordagem da matematica na Educacéo Inicial

mexicana, como podemos perceber na tabela supracitada, o processo de ensino e

aprendizagem da matematica dar-se-4 na interacdo com a area de desenvolvimento

pessoal, no que tangencia a area de desenvolvimento ambiental, mas ndo evidenciou a

presenca da abordagem da matematica, no caso da area de conhecimento social, o tema

Escola evidencia tal abordagem. O quadro 13 abaixo sinaliza essa evidéncia:

Quadro 13 — Conteudos a serem desenvolvidos nos eixos do tema escola

Tema Escola

Contelido

Eixo

Destrezas elementares

Distinguir cores primérias e secundérias. Estabelecer a
diferenca de objetos pela sua longitude e altitude.
Identificar alguns tipos de sons: forte-suave, agudo-
grave. Exercitar alguns conceitos de velocidade: rapido-
lento. Diferenciar consisténcias e texturas: duro-mole,
aspero-liso-ondulado. Identificar temperaturas: quente-
frio. Realizar atividades com objetos de diferentes
pesos e volumes: grosso-fino, cheio-vazio, leve-pesado.
Exercitar as nogdes de todos, alguns, nenhum. Praticar
a correspondéncia ordinal: primeiro, segundo, terceiro.
Identificar objetos pela sua forma: circulo, quadrado,
triangulo, retangulo, losango. Tracar linhas curvas,
retas, onduladas, combinadas. Distinguir imagens,
simbolos, letras e numeros. Praticar e distinguir noc6es
temporais: hoje-ontem-amanha, dia-noite, manhéa-tarde,
antes e depois de agora.

Fonte: Programa de Educacion Inicial (MEXICO, 1992)

Os contetidos de matematica da Educacéao Pré-escolar mexicana estdo organizados

em duas categorias:

1. Ndmero;

2. Forma, espaco e medida;

No entanto, a organizagdo dos conteddos esta na seguinte forma:

NUmero

v Contar e usar 0 nUmero;

Solucionar problemas numeéricos;

v
v" Representar de forma numérica;
v

Padronizar e relacionar numericamente.
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Forma, espaco e medida
v Nomes e propriedades das figuras;
v" Localizagdo;
v" Comparacdo e unidades ndao convencionais;
v Uso de instrumentos de medicéo.

Em comparagdo com a organizacdo dos contelldos matematicos nessa etapa de
escolarizacéo, as similaridades séo evidentes, mas a estruturacéo da organizacao se difere.
Trés blocos de conteudos matematicos para a Educacédo Infantil de quatro a seis anos no
Brasil, e duas categorias de conteidos matematicos para a Educacdo Pré-escolar no
México. No Brasil, nos blocos de Grandezas e Medidas, Espago e Forma, equivalem a
categoria de Forma, Espaco e Medida no México.

4.6.2 Sugestbes didaticas e metodoldgicas nos Curriculos de Matematica da

Educacao Infantil — Brasil e México

De acordo como Curriculo de Matemaética do Ensino Fundamental no Brasil, as
orientacOes didaticas sdo contribuicbes apresentadas no documento que trazem reflexdes
das praticas de ensino da Matematica (BRASIL, 1997, 1998a). Essas reflexdes tém o
sentido de analisar o desenvolvimento do conhecimento matematico e os procedimentos
metodoldgicos utilizados para o desenvolvimento desse conhecimento. A metodologia,
no sentido do Curriculo de Matematica, € o recurso utilizado para o desenvolvimento do
conhecimento matematico, como, a Resolu¢do de Problemas, a Histéria da Matematica,
a Modelagem Matematica, o uso de Tecnologias, de Jogos, de Materiais de manipulacéo,
livros e entre outros.

H& muitas discussdes no ambito da Educacdo e da Educacdo Matemaética da
diversificacdo das varias praticas em sala de aula, da didatica e da utilizacdo de
metodologias. Para D"Amore (2007) o termo Didatica é “a parte das ciéncias da
Educacéo que tem por objetivo o estudo dos processos de ensino e aprendizagem em sua
globalidade, independentemente da disciplina em questdo, considerando, porém, a
relacdo institucional” (Ibidem, p.23). Assim, como Jan Amos Comenius (1592-1670)
destaca a grande didatica em um unico método para ensinar todas as matérias. Mais

especificamente em Didatica da Matematica, para D" Amore (2007a):

E a arte de conceber e conduzir condi¢des que podem determinar a
aprendizagem de um conhecimento matematico por parte de um sujeito (que
pode ser qualquer organismo envolvido nessa atividade: uma pessoa, uma
instituicdo, um sistema, até mesmo um animal) (Ibidem, 20074, p.183).
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Para D"Amore (2007a) a didatica da Matematica também se apresenta como um
estudo de “condi¢des”, sendo na forma de projetos e de realizagdes efetivas, ou como um
estudo cientifico, o qual necessita explicar conceitos e metodos de ensino e aprendizagem.

A literatura é ampla no campo de pesquisas em didatica e Didatica da Matematica,
e ndo temos a intencdo de ampliar essa discussdo em nossas analises comparativas, assim,
como o uso de metodologias para estratégias de ensino e aprendizagem, mas evidenciar
a influéncia da Educacdo Matematica nessa categoria, sendo que a Educacdo Matematica
¢ um campo em continua construcdo. Portanto, entendemos que os Curriculos de
Matematica ndo tratam claramente essa distin¢do de didatica, Didatica da Matematica e
de metodologias, e que analises comparativas dessa categoria dar-se-d0 conforme os
Curriculos prescrevem sobre essas sugestdes. Assim, sugestdes didaticas e metodologicas
dos curriculos comparados, para nos, sao prescricbes que destacam de que modo o
conhecimento matematico podera ser desenvolvido, e quais 0s recursos essenciais para
que esse conhecimento seja compreendido pelo aluno.

Na retomada da comparacdo do Curriculo de Matemaética da Educacéo Infantil no
Brasil, para as criancas de zero a trés anos de idade, é sugerido como orientacdo didatica
e metodoldgica, que as situacbes matematicas devem ter um carater variado para que
criancas despertem o interesse de estabelecer relagbes com outras areas. (BRASIL,
1998a).

Uma sugestdo didatica e metodoldgica esta explicita no documento da seguinte
forma:

As modificagdes no espaco, a construcao de diferentes circuitos, de obstaculos
com cadeiras, mesas, pneus e panos por onde as criangas possam engatinhar
ou andar — subindo, descendo, passando por dentro, por cima, por baixo —
permitem a construcdo gradativa de conceitos, dentro do contexto
significativo, ampliando experiéncias. As brincadeiras de construir torres,
pistas para carrinhos e cidades, com blocos de madeira ou encaixe, possibilitam
representar o espago numa outra dimensdo. O faz-de-conta das criangas pode
ser enriquecido, organizando-se espacos proprios com objetivos e brinquedos

que contenham nudmeros, como telefone, maquina de calcular, relégio etc.
(BRASIL, 19983, p. 218).

Entre outras sugestfes do documento estdo a organizacdo de um calendario para
auxiliar na contagem do tempo para as criancas, trabalho com pesos e medidas,
exploracdo do folclore interagindo com rimas, cantigas para o0 tratamento na

aprendizagem da contagem e oralidade numérica.
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Na Educacdo Inicial mexicana, o Programa de Educacion inicial designa como
sugestBes didaticas e metodoldgicas algumas agdes educativas, tais como interacdo
adulto-crianca, crianga-crianca e adulto- adulto. As correlacOes dessas interagfes tém as

seguintes determinacdes conforme consta no quadro 14:

Quadro 14 — Correlacéo das interacdes

Crianca-Crianga | Crianga-Adulto Adulto-Adulto

Propositiva? X X
Indagatoéria® X X
Fonte: Programa de Educacion Inicial (MEXICO, 1992).

No tocante as interacGes, o documento reforca que as mesmas, no ambito da
aprendizagem, devem ser sinalizadas em diferentes pontos de vistas para que se tenha um
funcionamento adequado, como por exemplo, 0 uso das edificacOes escolares, de escadas,
espacos abertos, jardins, papel, plasticos, entre outros.

Na Educacéo Infantil brasileira de quatro a seis anos de idade, o documento sugere
como orientagdes didaticas e metodoldgicas uma profundidade consideravel de contetidos
matematicos conforme a distribuicdo em blocos de contedldo. Como por exemplo, no
bloco nimeros e sistema de numeracdo utilizar contagem e escrita numérica em
brincadeiras, jogos e cantigas, nas operacdes utilizar partes do corpo para fazer
estimativas e comparar quantidades, no bloco grandezas e medidas comparar medidas,
pesos e capacidades, nocao de tempo e temperatura. Essas situacfes devem ser propostas
como situacOes-problema para a crianca ter aprofundamento, ampliacéo para construgéo
dos conhecimentos (BRASIL, 1998a).

Na direcdo dos demais blocos, o bloco espaco e forma tem a sugestdo de
desenvolver o pensamento geométrico por meio de atividades de desenhos, mapas para
representar caminhos, lugares, localizagdes, exploracdo de espacos fisicos, observacdes
de pinturas e objetos.

Para a Educacao Pré-escolar mexicana, o documento tem uma rica contribuicao
em relacdo as sugestdes didaticas e metodologicas. Porém, ndo especifica essas sugestdes
diretamente a matematica, mas para o conjunto de aprendizagens a serem desenvolvidas

nas diversas areas do conhecimento nesse periodo escolar. As sugestdes indicadas sao

22Entendemos como uma intengdo de maneiras construtiva para o éxito de um processo.
23 Um processo de investigacdo, descobrimento.
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situacOes didaticas e projetos que contemplem um plano de trabalho que atende a aspectos
como: aprendizagens esperadas, os campos formativos e as situagdes de aprendizagem,

sendo respectivamente, 0s contetdos necessarios, as indicacdes para sua formacdo. E

importante seguir um plano de trabalho e as atividades planejadas previamente.

4.6.3 Sugestbes de avaliacdo no processo de aprendizagem da Educacéo Infantil —

Brasil e México

O processo de avaliacdo da aprendizagem dos conteldos de matemética na
Educacao Infantil no Brasil, em consonancia com o documento do Brasil, esta delineado
conforme aspectos das observacdes, dos registros e da avaliacdo formativa. O documento
prescreve que:

Considera-se que a investigacdo de nogdes matematicas na educacédo infantil
esteja centrada na relagdo de dialogo entre adultos e criancas e nas diferentes
formas utilizadas por estas Ultimas para responder perguntas, resolver
situacOes-problema, registrar e comunicar qualquer ideia matemética. A
avaliacho representa, neste caso, um esforco do professor em observar e

compreender o que as criancas fazem, os significados atribuidos por elas aos
elementos trabalhados nas situa¢Oes vivenciadas (BRASIL, 1998a, p.237).

A sugestdo do documento é que a avaliacao tenha a funcdo de mapear e de fazer
um acompanhamento sobre que as criancas estdo entendendo sobre o0s conceitos
matematicos, e ndo como um instrumento classificatorio ou de julgamento. Assim, a
prescricdo é:

Deve-se levar em conta que, por um lado, h&d uma diversidade de respostas
possiveis a serem apresentadas pelas criangas, e por outro, essas respostas
estdo frequentemente sujeitas a alteragGes, tendo em vista ndo sé a forma

como pensam, mas a natureza do conceito e o0s tipos de situa¢fes-problema
envolvidos (BRASIL, 19984, p. 238).

Os apontamentos do documento como principio da aprendizagem em matematica
para as criancas de zero a trés anos de idade é o contato com 0s nimeros e a exploracao
do espaco. Assim, o documento (BRASIL, 1998a) faz destaque que as avaliacdes
contemplem situacGes de contagem oral, referéncias espaciais e temporais. E para as
criancas de quatro a seis anos de idade as avaliagcbes tém o propdsito de verificar os
conhecimentos de contagem oral, registros de quantidades de forma convencional e ndo
convencional e a forma de expressar em relagéo ao posicionamento de objetos e pessoas.

No documento para a Educacdo Inicial mexicana, a avaliacdo é um processo
continuo, o qual verifica se as a¢des planejadas resultam em conclusdes pertinentes, caso

contrario, as mesmas devem ser ajustadas ou modificadas. O documento mexicano
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explicita que, nesse periodo escolar, muitas pessoas e varios recursos sao envolvidos na
construcdo do conhecimento da crianga, por isso, a avaliacdo tem alguns aspectos
importantes, tais sejam: formacéo das criancgas, participagdo dos adultos, organizagdo
das atividades, recursos de apoio e a organizacao operativa.

No que diz respeito a esses aspectos segundo o documento, a formacao da crianca
é o fator central para indicar as destrezas e o desenvolvimento da crianca. A participacédo
dos adultos é a interacdo com as criangas e vice-versa. A organizacdo das atividades
sendo o processo planejado para satisfazer as necessidades educacionais das criangas. Os
recursos de apoio sao caracterizados como facilitadores e contextualizadores ao processo
de interagdo. A organizacao operativa é a constituicdo de varios agentes para contribuir
com o desenvolvimento eficaz do sistema educativo.

O documento mexicano salienta que o processo de avaliacdo na Educacéo Inicial
€ permanente, e que constitui em trés momentos, sendo respectivamente avaliacdo inicial,
intermediéria e final. A avaliacdo inicial identifica elementos a priori para desenvolver o
processo de aprendizagem. A avaliacdo intermedidria é designada para tomada de
decisoes, alteracdes de acdes e de participacdo de diferentes agentes. A avaliacao final
tem a caracteristica de constatar se acdes desenvolvidas foram consolidadas no periodo
educativo.

No periodo do sistema Pré-escolar Mexicano as sugestdes descritas no documento
sdo bastante diversificadas, pois as descri¢cdes sao mais gerais, tais como: O que é avaliar?
Para que avaliar? Em que momento avaliar as aprendizagens? As orientacdes sdo as
mesmas para 0 processo de avaliagdo da Educacdo Infantil mexicana, avaliacéo inicial,
intermediéaria e Inicial. Mas, destaca a avaliacdo permanente, sendo um processo para
identificar de forma subsequente os acertos, problemas ou pontos importantes para o

desempenho do trabalho educativo.
4.7  Prescricdo do Curriculo de Matematica da Educacdo Fundamental — Brasil

A Educacgdo Fundamental, segundo os Parametros Curriculares Nacionais (PCN,
1997) esta estruturada em quatro ciclos de dois anos, e com as disciplinas de Lingua
Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Geografia, Histdria, Arte, Educacéo Fisica e

Lingua Estrangeira, sendo que, esta Gltima area é ofertada nos dois ultimos ciclos®*. As

24y7ale ressaltar que conforme foi supracitado sobre a lei 11.2742006, o ensino fundamental inicia-se aos
seis anos de idade e as nossas analises foram tomadas como base os PCN que reportam a lei de 9.394/96
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informacdes descritas sdo destaques dos quatros ciclos do EF que compdem a estrutura
curricular compreendidas entre a primeira e a oitava series, ou seja, do segundo ao nono
ano EF%,

Os documentos analisados, que mencionam a prescricdo do Curriculo de
Matematica do Ensino Fundamental, foram os Parametros Curriculares Nacionais de
Matemaética do primeiro e segundo ciclo e os Pardmetros Curriculares Nacionais de
Matematica do terceiro e quarto ciclo. No documento, a prescricdo matematica esta
estruturada como 0s objetivos gerais da area para o ciclo, os contetdos, critérios de

avaliacdo e orientacOes didaticas.

4.8  Prescricdo do Curriculo de Matemética da Educagdo Priméria e Secundaria

— México

Os documentos analisados que prescrevem a Matematica na Educacdo Primaria e
Secundaria no México s&o os Programas de Estudios de las Matematicas?® de primeiro
ao sexto grau, que correspondem a Educacdo Priméria, e os Programas de Estudos de
primeiro ao terceiro grau, que corresponde a Educacdo Secundéria.

As disciplinas que compdem a Educacdo Primaria mexicana sdo: Espanhol,
Matematicas, Exploracdo da Natureza e da Sociedade, Formacao Civica e Etica, Ciéncias
Naturais, A localidade onde vivo, Historia, Geografia, Educacdo Artistica, Educacao
Fisica e Inglés.

Na Educacdo Secundaria as matérias oferecidas sdo: Espanhol, Matematicas,
Ciéncias | (Enfase em biologia), Ciéncias Il (Enfase em fisica), Ciéncias 111 (Enfase em
quimica), Educacdo Fisica, Geografia do México e do Mundo, Arte (Visual, Danga,
Mdsica e Teatro) e Inglés.

Os programas de Estudos das Matematicas da Educacdo Basica Primaria
(PEMEBP) 27 estdo descritos o Propésito das Matematicas, os Estandares de
Matematicas, os Enfoques Didaticos, as Competéncias Matematicas e as OrganizacGes

das Aprendizagens.

%5 Com a nova Lei 11.27422006 os ciclos do ensino fundamental serdio denominados em anos e ndo mais
em séries.

%Programa de Estudos das Matematicas. No Brasil tem a conotagdo de Matematica, portanto, designaremos
como Matematica.

27 Sigla denominada por nés.
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O documento — Programa de Estudos das Matematicas da Educacdo Basica
Secundaria (PEMEBS) ¢ — ndo aponta diferenca estrutural em relagdo ao Programa de
Estudos da Matematica da Educacgdo Basica Priméaria. O documento aponta as finalidades
das Matematicas na Educacdo Bésica e no ensino secundario, os Estandares das
Matematicas em seus respectivos graus, o enfoque didatico das Matematicas na Educacéo
Bésica, as Competéncias Matemaéticas na Educacdo Basica e as OrganizagOes de
Aprendizagens de acordo com 0s eixos e temas que sdo distribuidos em cinco blocos.

4.9, As finalidades da Matematica no Ensino Fundamental — Brasil

Os objetivos gerais da Matematica para EF — Ensino Fundamental — esta
explicitado no documento que prescreve da seguinte forma:
Identificar os conhecimentos matematicos [...] e perceber o carater de jogo
intelectual, caracteristico da Matematica [...], fazer observagdes sistematicas
de aspectos quantitativos e qualitativos [...] e estabelecer o maior nimero
possivel de relacdo entre eles [...], selecionar, organizar e produzir informagdes
relevantes [...]J, resolver situacBes-problema [...]J, comunicar-se
matematicamente [...], estabelecer conexdes entre temas matematicos de
diferentes campos [...], sentir-se seguro da prépria capacidade de construir

conhecimentos matematicos [...] e interagir com seus pares de forma
cooperativa [...] (BRASIL, 1997, p.37).

E importante salientar, segundo o documento supracitado, que o papel da
Matematica no curriculo brasileiro tem a intencdo de uma formacdo focada na cidadania.
O aluno deveréa perceber a importancia da Matematica em sua vida e a sua relacdo com
as outras areas do conhecimento. Portanto, o curriculo ndo apoia somente no
desenvolvimento dos conhecimentos matematicos propriamente ditos, mas a descoberta
da relevancia desses conhecimentos para o pleno desenvolvimento do aluno como

ferramenta Gtil para compreender o mundo.
4.10. As finalidades da Matematica no Ensino Primario e Secundario — México

O documento menciona a importancia de ensinar matematica para os alunos da
Educacdo Béasica mexicana como forma de desenvolver o pensamento para permitir que
facam conjecturas e que criem possibilidades de resolver problemas, explorando os
aspectos numericos e geomeétricos. Outras finalidades da Matematica na Educacéo Basica

gue estdo expressas no documento sdo: as varias técnicas e recursos eficientes que os

28 Sigla denominada por nés.
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alunos podem utilizar para resolver problemas e garantir que 0s mesmos estejam
dispostos a estudar matematica de forma autbnoma e colaborativa.

No tocante das finalidades dos estudos das Matemaéticas na Educacao Priméria, o
documento (PEMEBP) indica que:

Conhecer e utilizar as propriedades do sistema de numeracéo decimal para
interpretar ou comunicar quantidades em formas distintas. Explicar as
semelhangas e diferencas entre as propriedades do sistema de numeracdo
decimal e de outros sistemas, tanto posicionais como ndo posicionais. Utilizar
o calculo mental, a estimacdo de resultados ou as operagdes escritas com
nameros naturais, assim, como soma e resto com nudmeros fracionarios e
decimais para resolver problemas aditivos e multiplicativos. Conhecer e usar
as propriedades basicas de angulos e diferentes tipos de retas, assim como o
circulo, tridngulos, quadrilateros, poligonos regulares e irregulares, primas,
pirdmides, cone, cilindro e esfera ao realizar algumas construcdes e calcular
medidas. Usar e interpretar medidas com distintos tipos de unidade, calcular
perimetros e areas de tridngulos, quadrilateros e poligonos regulares e
irregulares. Empreender processos de pesquisa, organizagdo, anélise e
interpretagdo de dados contendo imagens, textos, tabelas, graficos de barra e
de outras fontes para comunicar informacdo ou para responder perguntas
levantadas por si mesmo ou por outros. Representar informagcfes mediante
tabelas e graficos de barras. Identificar conjuntos de quantidades que variam
ou ndo proporcionalmente, calcular valores ausentes e porcentagens, e aplicar
o fator constante de proporcionalidade (com 0s nimeros naturais) em casos
simples (MEXICO, 2011, p. 70, nossa traducio).

Mantendo esse didlogo, as finalidades da Matematica na Educacdo Secundaria de
acordo com (PEMEBS) séo:

Utilizar o célculo mental, a estimar resultados das operages escritas com
nameros inteiros, fracionarios ou decimais, para resolver problemas aditivos e
multiplicativos, modelar e resolver problemas que impliguem no uso de
equac0es até do segundo grau, de funcdes lineares, ou de expressdes gerais que
definem padrdes. Justificar as propriedades de retas, segmentos, angulos,
triangulos, quadrilateros, poligonos regulares e irregulares, circulos, primas,
piramides, cone, cilindro e esfera. Utilizar o Teorema de Pitagoras, os critérios
de congruéncia e semelhanca, as razdes trigonométricas e o Teorema de Tales,
e resolver problemas. Justificar e usar as formulas para calcular perimetros,
dreas e volumes de diferentes figuras e corpos, e expressar e interpretar
medidas com distintos tipos de unidades. Empregar processos de pesquisa,
organizacgdo, analises e interpretacdo de dados contendo tabelas ou gréficos de
diferentes tipos, para comunicar informacdo que responda a perguntas
levantadas por si ou por outrem. Exigir a forma de organizacéo e representacéo
(Tabela ou gréfica) mais adequada para comunicar informagdes matematicas.
Identificar conjuntos de quantidades que variam ou ndo proporcionalmente, e
calcular valores ausentes e porcentagens utilizando ndmeros naturais e
fracionarios como fatores proporcionais. Calcular a probabilidade de
experimentos aleatérios simples, mutuamente exclusivos e independentes
(MEXICO, 2011, p. 14, nossa tradugio).

Em linhas gerais, com base em nossas observagdes com relagdo aos Programas de
Estudos da Matematica da Educacdo Primaria e Secundaria mexicana, 0 proposito da

Matematica nessa etapa escolar é fazer com que os alunos compreendam-na como sendo
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uma disciplina util ao desenvolvimento de competéncias matematicas, ou seja, que eles
entendam os varios conceitos e desenvolvimentos da Matematica, e utilizem as diversas

estratégias de resolucéo de problemas.

4.11 Selecéo dos contetudos de Matematica do Ensino Fundamental — Brasil e

Meéxico

No Brasil, os PCNs (1997) sinalizam que os conteidos de Matemaética no Ensino
Fundamental devem contemplar o ensino dos Numeros e Operacdes — no campo da
aritmética e da algebra — o estudo do espaco e forma — no campo da geometria. Um tema
importante que o documento realca no ambito dos conteudos trabalhados nessa fase
escolar, € o desafio de identificar os conhecimentos, competéncias, habitos e valores que
sd0 essenciais, e em que compasso 0s contetdos possibilitam o desenvolvimento
intelectual do aluno.

Além disso, o documento prescreve:

Um olhar mais atento para nossa sociedade mostra a necessidade de
acrescentar a esses conteudos aqueles que permitam ao cidaddo “tratar” as
informacdes que recebe cotidianamente, aprendendo a lidar com dados
estatisticos, tabelas e graficos, a raciocinar utilizando ideias relativas a
probabilidade e & combinatoria. Embora nestes Pardmetros a Ldgica ndo se
constitua como bloco de contetdos a ser abordado de forma sistematica no
ensino fundamental, alguns de seus principios podem ser tratados de forma
integrada aos demais conteudos, desde as séries iniciais. Tais elementos,
construidos por meio de exemplos relativos a situacBes-problema, ao serem
explicitados, podem ajudar a compreender melhor as proprias situagdes
(BRASIL, 1997, p. 38).

Essa selecdo de contetdos, segundo os PCNs (1997), ndo se limita somente aos
conteldos matematicos, mas também aos conceitos, procedimentos e atitudes. Os
conceitos possibilitam a interpretacdo de fatos e dados de forma generalizada, e sua
aprendizagem € gradual. Os procedimentos sdo as possiveis estratégias de resolucdo de
um problema e devem ser relacionados como contetdos para o desenvolvimento de
capacidades de encontrar solugbes diversas. As atitudes sdo comportamentos dos
aprendizes na busca das solucgdes, de participacGes de forma colaborativa, de estratégias
e validacgdo de soluces, ou seja, as atitudes sdo condi¢des basicas ao desenvolvimento
em querer aprender e entender.

A selecdo de conteudos Matematicos do Ensino Fundamental esta distribuida em

quatro blocos que séo:
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Ndmeros e Operacdes;
Espaco e Forma,
Grandeza e Medida;

Tratamento da Informac&o.

No México a Educagao Primaria esta dividida em dois ciclos, no qual, o primeiro
ciclo refere-se aos trés primeiros graus, e 0 segundo ciclo aos trés ultimos graus. Portanto,
a aprendizagem da matematica na Educacdo Priméaria mexicana esta compreendida em

quatro eixos — Estandares de Matematicas — que séo:
Sentido Numérico e pensamento algébrico;

v

v" Forma, espaco e medida;
v" Manejo de informacoes;
v

Atitudes para o estudo das Matematicas.

Na Educacdo Secundaria, a selecao de contetidos segue no mesmo eixo conforme
esta prescrito no documento da Educacgdo Primaria. Nos documentos, tanto da Educacéo
Primaria e da Secundaria mexicana, ndao encontramos referéncias explicitas de tais
selecbes de contetdos, mas apontamentos das aprendizagens esperadas dos alunos de
acordo com os blocos que sdo distribuidos por grau de ensino. No Brasil, os documentos
retratam a selecdo de contelidos na esfera dos conceitos, dos procedimentos e das atitudes
diante a Matematica, sendo que este Ultimo compde o Estandar de Matematicas da
Educacdo Primaria e Secundaria mexicana.

Nesse aspecto, quanto a selecdo dos conteidos, evidenciamos que 0s contetidos
selecionados no Ensino Fundamental do Brasil tém como proposito de ensinar a
Matematica como uma disciplina articuladora na formacdo da cidadania. No caso da
sele¢do de conteidos da Educacéo Primaria e Secundéria mexicana, tal propdsito néo foi
evidenciado, mas o processo de ensino da Matematica nos curriculos mexicanos esta mais
pautado no desenvolvimento de competéncias das Matematicas; as descricbes das

organizag@es dos contetdos que serdo expostas a seguir sinalizam essas evidéncias.
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4.11.1 Organizacéo dos Conteudos Matematicos do Ensino Fundamental — Brasil e

México.

No Brasil de acordo com as orientagdes dos Parametros Curriculares Nacionais
dos quatros ciclos (1997, 1998b), os conteudos de matematica do Ensino Fundamental
visam que analisem 0s seguintes aspectos:

v Maior variedade de conexdo que pode ser estabelecida entre os diferentes blocos;

v A énfase maior ou menor que deve ser dada a cada item;

v Os niveis de aprofundamento dos contetidos em funcdo das possibilidades de
compreensdo dos alunos.

v Que os conteudos trabalhados devem envolver formas de raciocinio, linguagens,
valores, sentimentos, interesses e condutas, assim, permitindo a interpretacdo de
fatos, dados e generalizacdes.

v" Que a utilizacdo de procedimentos ndo visa s6 a aquisicdo do conceito, mas

como um instrumento de desenvolver capacidades relacionadas ao saber fazer.

A organizacdo dos conteudos, em todos os ciclos do Ensino Fundamental no
Brasil, como ja foi supracitada, esta estruturada em quatro Blocos. Esses blocos nédo
definem somente o bojo de contetidos e procedimentos a serem seguidos, mas, de acordo
com o documento o contexto regional (Estadual e Municipal) deve ser respeitado, e 0s
conteldos Matematicos podem incorporar 0s projetos escolares.

Em nossas andlises dos documentos dos dois paises, percebemos que a
organizacao dos contetdos é similar, assim, descreveremos essa comparacao da seguinte

forma:

Quadro 15: Organizacédo de conteados similares Brasil - México

Brasil Meéxico

NUmeros e Operagdes Sentido Numeérico e pensamento

algébrico

Espaco e Forma e Grandezas e Medidas | Forma, espaco e medida

Tratamento da Informacéo Manejo de Informacdes

Fonte: producdo nossa

O eixo de atitudes para o estudo das Matematicas no curriculo da Educacao

Primaria e Secundaria mexicana em comparagdo ao curriculo do Ensino Fundamental
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brasileiro tem similaridade com os conteudos atitudinais, que sao as evidéncias, por parte
dos alunos, as expectativas do desenvolvimento no processo de aprendizagem - essa
observacgdo no documento, nGs constatamos, est bem explicita no documento mexicano,

mas nao consta como bloco de contelidos no Brasil.

4.11.2 Numeros e Operacoes (Brasil) versus Sentido Numérico e pensamento

algébrico (México)

No contexto brasileiro, os conteudos desse bloco, no caso 0s numeros, tém um
processo dialético (BRASIL, 1997). O documento sobressai que 0s numeros serao
considerados como objetivo e serdo estudados no que tange as suas propriedades, relacdes
e processo histdrico de sua evolucdo. As operacgdes sdo realgadas no entendimento dos
varios significados, abordando uma andlise do célculo exato e aproximado, mental e
escrito (BRASIL, 1997).

Com relacdo a algebra o documento prescreve que:

Embora nas séries iniciais ja se possa desenvolver uma pré-algebra, é
especialmente nas séries finais do ensino fundamental que os trabalhos
algébricos serdo ampliados; trabalhando com situa¢des-problema, o aluno
reconhecerd diferentes funcbes algébricas (como modelizar, resolver
problemas aritmeticamente insolGveis, demonstrar), representando problemas
por meio de equagles (identificando pardmetros, varidveis e relagdes e
tomando contato com formulas, equagdes, varidveis e incognitas) e

conhecendo a “sintaxe” (regras para resolucdo) de uma equagdo (BRASIL,
1997, p.39).

No Meéxico, o documento para Educacdo Primaria e Secundaria prescreve de
forma mais explicita os conteldos a serem trabalhos nos eixos, numa perspectiva de
conhecimento matematico. Os eixos estdo estruturados em cinco blocos para cada grau
de ensino, destacando as competéncias e aprendizagem esperada para cada eixo.

Nesse sentido, os contetdos Matematicos do eixo Sentido Numérico e
Pensamento algébrico da Educacdo Primaria e Secundaria no México sdo organizados:

v NUmeros e sistemas de numeracao;
v Problemas aditivos;
v Problemas multiplicativos.

Neste mesmo sentido do eixo e de acordo com os temas os Estandares
matematicos sdo descritos no documento como:

e Ler, escrever e comparar nimeros naturais com quatro algarismos;

e Resolver problemas que combinem resultados de uma fra¢do na forma m/2";
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e Resolver problemas que impliquem somar ou a subtracdo de nimeros naturais,

utilizando algarismos decimais.

4.11.3 Espago e Forma, Grandezas e Medidas (Brasil) versus Forma, Espaco e
Medida (México)

No Brasil, 0 documento salienta sobre o aspecto do bloco que Espago e Forma que
a Geometria € um campo fértil para desenvolver atividades como resolucédo de problemas,
e possibilita compreender, descrever e representar, de maneira organizada os objetos do
mundo fisico (BRASIL, 1997). Além disso, o documento reforga que “... se esse trabalho
for feito a partir da exploracdo dos objetos do mundo fisico, de obras de arte, pinturas,
desenhos, esculturas e artesanatos, ele permitird ao aluno estabelecer conexdes entre a
Matematica e outras areas do conhecimento” (BRASIL, 1997, p. 39).

No que tangencia o bloco Grandezas e Medidas, o0 documento destaca o carater
pratico e Util, pois os contetidos nesse bloco estdo presentes no dia a dia do aluno, assim,
possibilitando um melhor entendimento dos aspectos relativos aos espacos e as formas
(BRASIL, 1997).

No caso mexicano, o eixo Forma, Espaco e Medida tem um tratamento com énfase
no conhecimento matematico, entdo o documento prescreve nesse eixo:

v Figuras e corpos geométricos;

v" Medidas.

Nesse sentido e de acordo com os temas nos blocos destacados em cada grau, as
medidas e comparagdes de medidas utilizam unidades convencionais como metros,
centimetros etc.

No entanto, fica enfatico que o curriculo de Matematica da Educacdo Primaria e
Secundaria no México tem um tratamento mais sistémico, em relacdo ao processo de

ensino, ao conhecimento matematico, como ja constatamos no eixo anterior.

4.11.4 Tratamento da Informacéo (Brasil) versus Manejo de Informacdes (México)

O documento brasileiro prescreve que esse bloco tem como abordagem os
conteddos de estatistica, probabilidade e combinatéria. Os contetdos trabalhados nesse
bloco séo pertinentes, pois tratam de temas da sociedade atual. Assim, o documento

menciona que:
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Com relagdo a estatistica, a finalidade é fazer com que o aluno venha a
construir procedimentos para coletar, organizar, comunicar e interpretar dados,
utilizando tabelas, graficos e representac6es que aparecem frequentemente em
seu dia a dia. Relativamente & combinatoria, o objetivo € levar o aluno a lidar
com situagOes-problema que envolvam combinacges, arranjos, permutacoes e,
especialmente, o principio multiplicativo da contagem. Com relacdo a
probabilidade, a principal finalidade € a de que o aluno compreenda que grande
parte dos acontecimentos do cotidiano € de natureza aleat6ria e é possivel
identificar provaveis resultados desses acontecimentos. As no¢des de acaso e
incerteza, que se manifestam intuitivamente, podem ser exploradas na escola,
em situacBes nas quais o aluno realiza experimentos e observa eventos (em
espacos equiprovaveis) (BRASIL, 1997, p. 40).

No caso da Educacdo Primaria e Secundaria mexicana o eixo Manejo de

Informagdes trata os seguintes temas:

v" Proporcionalidade e fungdes;

v Analises e representacdes de graficos.

Os Estandares matematicos desses temas estdo explicitos no documento:

v" Calcular porcentagem e utilizar esta ferramenta na resolugdo de problemas, como

a comparacao de razoes;

v Resolver problemas utilizando a informacao representada em tabelas, pictogramas

ou graficos de barras e identificar as medidas de tendéncia central.

Na comparacdo desses blocos, percebemos que no caso mexicano a

proporcionalidade e funcBes serdo abordadas neste bloco, ao contrario do Brasil, onde

estes contetidos sdo tratados nos blocos Grandezas e Medidas, Numeros e Operacdes

respectivamente.

4.11.5 Sugestdes didaticas e metodoldgicas — Brasil e México

O documento brasileiro traz uma riqueza de sugestfes e procedimentos para o

tratamento no processo de ensino e aprendizagem da Matematica. Nesse didlogo, o

documento prescreve a utilizacdo da resolucdo de problemas, o uso da histéria da

Matematica, da utilizacdo de tecnologias e de jogos.

O uso da resolucdo de problemas proposto pelos PCNs (1997) tem como

propésito:

O ponto de partida da atividade matematica néo é a defini¢do, mas o problema.
No processo de ensino e aprendizagem, conceitos, ideias e métodos
matematicos devem ser abordados mediante a exploragdo de problemas, ou
seja, de situagbes em que os alunos precisem desenvolver algum tipo de
estratégia para resolvé-las; O problema certamente ndo é um exercicio em que
o aluno aplica, de forma quase mecénica uma férmula ou um processo
operatorio. SO ha problema se o aluno for levado a interpretar o enunciado da
questdo que lhe € posta e a estrutura a situagdo que lhe é apresentada;
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Aproximacdes sucessivas ao conceito sdo construidas para resolver um certo
tipo de problema; num outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu para
resolver outros, o que exige transferéncias, retificacGes, rupturas, segundo um
processo analogo ao que se pode observar na historia da Matematica; O aluno
ndo constréi um conceito em resposta a um problema, mas constréi um campo
de conceitos que tomam sentido num campo de problemas. Um conceito
matematico se constrdi articulado com outros conceitos, por meio de uma de
retificacOes e generalizacdes. A resolucdo de problemas ndo é uma atividade
para ser desenvolvida em paralelo ou como aplicacdo de aprendizagem, mas
uma orientacdo para a aprendizagem, pois proporciona o contexto em que se
pode aprender conceitos, procedimentos e atitudes matematicas (BRASIL,
1997, p.32-33).

No Brasil a resolucdo de problema é considerada um eixo organizador no processo
de ensino e aprendizagem. Assim, a resolucdo de um problema matematico, permite ao
aluno, segundo os PCNs (1997) que:

v Elabore uma ou varias estratégias de resolver um problema por meio de
tentativas, formulacao de hipdtese, comparacdes;

v Compare respostas com as dos seus colegas;

v' Ratifique os procedimentos utilizados.

A utilizagdo da historia da Matematica constitui uma oportunidade de “... poder
esclarecer ideias matematicas que estdo sendo construidas pelo aluno, especialmente para
dar respostas a alguns ‘porqués’ e, desse modo, contribuir para constituicdo de um olhar
mais critico sobre os objetos de conhecimento” (BRASIL, 1997, p.34). Esse recurso tem
uma caracteristica de formacdo, pois remete as questdes culturais, sociologicas e
antropoldgicas (BRASIL, 1997).

Ao discorrer sobre o uso de tecnologias, o documento brasileiro diz que a
utilizacdo desse aparato € um elemento motivador na realizacdo de atividades de
exploracdo e de investigacdo (BRASIL, 1997). Ainda, no documento, sobressai que 0 uso
no processo de ensino e aprendizagem de Matematica é versatil e pode ser Gtil na
sociedade atual.

No que tangencia a utilizacdo de jogos, o documento reforca que é uma atividade
natural no desenvolvimento dos procedimentos psicoldgicos basicos. Com relacéo a isso,
a prescri¢do no documento diz que “no jogo, mediante a articulagcdo entre 0 conhecimento
e 0 imaginado, desenvolve-se 0 autoconhecimento — até onde se pode chegar — e 0
conhecimento dos outros — que se pode esperar e em que circunstancias” (BRASIL, 1997,
p. 35).
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Os jogos sdo instrumentos para potencializar o0 ensino e que geram interesse e
prazer nas atividades, a utilizagdo em forma grupal caracteriza uma conquista cognitiva,
emocional, moral e social para os alunos e melhora o desempenho no raciocinio l6gico
(BRASIL, 1997).

O que é proposto na Educacdo Primaria e Secundaria mexicana esta descrito no
documento e tem como o escopo os desafios que o docente pode enfrentar no processo de
ensino e aprendizagem das matematicas. O direcionamento do documento nesse ambito
tem como intencdo sensibiliza-lo e encoraja-lo no ambiente escolar, além de revelar ao
professor a importancia de ensinar as matematicas. No tocante desse enfoque, o
documento descreve que o docente fique atento aos seguintes critérios do processo de
aprendizagem das matematicas por parte dos alunos:

a) Verificar se estdo acostumados a buscar suas respostas diante das situacGes

problemas;

b) Estéo acostumados a ler e analisar os enunciados dos problemas;

c) Verificar se os alunos trabalham de forma colaborativa;

d) Aproveitar o tempo em sala de aula para que os alunos adquiram

conhecimentos e desenvolvam habilidades;

No comparativo das sugestbes didaticas e metodoldgicas, no documento
mexicano, as nossas impressdes norteiam para o desenvolvimento de competéncias
matematicas. Isso, nds percebemos na prescricdo do enfoque didatico explicito nos
Programas de Estudos da Educacdo Basica Primaria:

Dada a sua relevancia para a formacdo dos alunos e sendo coerente com a
definicdo de competéncia que se sugere no Plano de estudos, nos programas
de Matematicas se utiliza o conceito de competéncia matematica para designar
cada um desses aspectos; enquanto que formula argumentos, por exemplo,
fazer uso de conhecimentos e habilidades, mas também entrar em um jogo de

atitudes e valores, como aprender a escutar os demais e respeitar suas ideias
(MEXICO, 2011, p.78, nossa traducao).

No entanto, 0s nossos argumentos reforcam a ideia que mencionamos nas demais
categorias, que o papel da Matematica na Educacdo Primaria e Secundaria do México

estd mais voltado para uma formacdo em habilidades e competéncias matematicas.
4.11.6 Sugestbes de avaliagcdes no processo de aprendizagem — Brasil e México

A avaliacdo ndo constitui um processo simples, entretanto ndo € processo que

podemos deixar de lado. Mas, constitui uma analise de como a aprendizagem estd em
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evolucdo, mediante critérios estabelecidos no indicio de competéncias e habilidades.
Assim, os PCNs prescrevem que:
Os resultados expressos pelos instrumentos de avaliacdo, sejam eles, provas,
trabalhos, postura em sala, constituem indicios de competéncias e como tal
devem ser considerados. A tarefa do avaliador constitui um permanente
exercicio de interpretacdes de sinais, de indicios, a partir dos quais manifesta

juizos de valor que Ihe permitem reorganizar a atividade pedagogica (BRASIL,
1997, p.41).

A avaliacdo na aprendizagem da Matematica, o documento sinaliza a analise do
erro como um elemento para que o professor possa identificar o que o aluno ndo esta
compreendendo. Portanto, os PCNs discorrem que “quando o professor consegue
identificar a causa do erro, ele planeja a intervencdo adequada para auxiliar o aluno a
avaliar o caminho percorrido” (BRASIL, 1997, p. 41).

No México, avaliagdo prescrita segundo o documento estd pautada nos registros
dos estudantes em relacdo as producdes e interacdes nas varias ideias matematicas como:
verbais, gestuais, icénicas, numéricas, graficas e pelas demais estruturas tradicionais
como as formulas, figuras, diagramas e tabelas.

O documento salienta as avaliages diagndsticas, formativas e somativas?®. Um
foco relevante no critério da avaliacdo das Matematicas no México é o desenvolvimento
de competéncia matematica. Nesse tocante, segundo o Programa de Estudos 2011, o guia
para o professor da Educacdo Basica Secundaria de Matematica, sobressai:

Um aspecto que ndo deve ser esquecido no processo de avaliacdo é o
desenvolvimento de competéncias. A nogdo de competéncia matematica esta
ligada a resolucéo tarefas, desafios e situacdes de forma autbnoma. E implica

que os alunos sabem como identificar, formular e resolver diferentes tipos de
problemas ou situa¢des (MEXICO, 2011, p. 94, nossa traducdo).

Essa constatacdo de desenvolvimento de competéncias matematica esta explicita

nos blocos de cada grau da Educacdo Primaria e Secundaria mexicana.

2 As avaliagOes caracterizam, respectivamente, sobre o levantamento dos conhecimentos prévios dos
alunos, como os conhecimentos estdo sendo apropriados e quais decisGes deve o professor tomar para
apropriacdo desses conhecimentos pelos alunos.
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4.12. Possiveis influéncias da Educagdo Matematica nos curriculos prescritos —

Brasil e México.

Em consonancia com as comparagdes dos Curriculos de Matemaética de Brasil e
México, buscaremos identificar possiveis influéncias da Educacdo Matematica em torno
das categorias mencionadas.

Na categoria “a finalidade da Matemaética” nos dois paises, como ja haviamos
relatado, no Brasil, 0 ensino da Matematica na Educacéo Infantil tem a abordagem mais
no sentido de desenvolver as ideias Matematicas com objetos fisicos ou de carater
sociocultural no sentido de desenvolvimento de competéncias matematicas em relacdo
ao ambiente da crianca. No México, temos a impressdo de o curriculo estd mais centrado
no desenvolvimento do raciocinio matematico e da construcdo do conhecimento
matematico, tanto na Educacdo Infantil como na Pré-escolar.

No Ensino Fundamental no Brasil a finalidade tem um aspecto de construcéo do
conhecimento matematica, mas também estabelecer relacGes com outras areas. Na
Educacédo Primaria e Secundaria mexicana tem um enfoque no conhecimento matematico.

No entanto, nessa categoria, propusemos destacar em italico — como estd em
destaque nas palavras supracitadas — indicios que sinalizam possiveis teorias da Educacgéo
Matemética. Nesse sentido, conhecimento matematico, raciocinio matematico,
construcdo do conhecimento matematico e estabelecer relacfes sdo indicios de teorias da
aprendizagem, que emergem também no campo da Educacdo Matematica.

O conhecimento é ativamente construido pelo sujeito partindo de conhecimentos
pré-existentes como uma base de entendimento. Na constru¢cdo do conhecimento
salientamos a teoria de Piaget que destaca que o conhecimento € estruturado na nogao de
“equilibrio”, que corresponde a tentativa de descrever mecanismos através de um sistema
de desenvolvimento para adaptar o conhecimento, ou seja, a construcdo de um
conhecimento é provocado pela desestabilizacéo de conhecimentos antigos, por exemplo,
as criancas que estdo na Educacdo Infantil, para que elas entendam a representagédo
simbdlica do numero 1, deverdo ser “provocadas” para que haja uma desestabilizagdo, na
qual a representacdo do nimero 1 ndo seja mais uma representacdo por meio de objetos
fisicos.

No Ensino Fundamental no Brasil, como também na Educacdo Infantil para
criancas de quatro a seis anos, percebemos que a respeito do assunto da selecdo dos

conteudos, o foco, além do conhecimento matematico, tem como aspecto importante a
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formacao de um cidadéo que estabelece relacGes da matematica com diferentes campos.
Nesse sentido, no caso mexicano a Educagdo Primaria e Secundaria tem o aspecto de
desenvolvimento de competéncias matematicas. No bojo dessas categorias, no caso
brasileiro, podemos enfatizar influéncias da Etnomatematica, Modelagem Matematica de
Resolucdo de problemas. No México, o ensino da Matematica esta direcionado ao
desenvolvimento de competéncias matematicas, ou seja, trabalham no patamar de
construcdo do raciocinio matematico. A teoria de Sfard (1991), explica as nogdes de
matematica na visdo de duas concepcbes do raciocinio matematico: operacional e a
estrutural.

A concepcdo operacional é o processo de manipulacdo de objetos, possuindo
esses objetos sua concepcdo estrutural. Quando os alunos utilizam uma fungéo
polinomial do 1° grau para determinar o conjunto imagem dessa funcdo dentro do
conjunto dos nimeros reais € um processo de manipulacdo de um objeto matematico. Os
alunos, para estabelecerem a definicdo de funcéo, se utilizam de processo por meio de
algoritmos, representacdes algébricas, conjuntos, buscando o aparato operacional para
estabelecer uma estrutura matematica. Essa ideia de Sfard (1991) remete ao
desenvolvimento do pensamento matematico que podemos encontrar nas outras
categorias que descreveremos.

Na categoria da organizacgdo dos contetdos matematicos, a similaridade esta bem
nitida entre os dois paises em termos da distribuicdo dos conteddos como ja haviamos
mencionado. Na Educacdo Infantil de Brasil e México, a abordagem Matematica no
Brasil estd no Conhecimento de Mundo e no caso do México como Conhecimento
Pessoal. Temos a impressdo de que, no Brasil, o ensino de Matematica na Educacdo
Infantil desenvolve um papel de construcéo da cidadania, sendo o aluno um agente que
estabelece relacGes da Matematica com o ambiente. Na Educacdo Infantil mexicana, o
papel do ensino da Matematica tem uma caracteristica, a nosso ver, mais referente a
construcdo do conhecimento Matematico.

Essa impressdo do ensino da Matematica — no Brasil como constru¢do da
cidadania e no México como conhecimento Matematico — decorre das demais categorias
comparadas, tais como sugestdes didaticas e metodoldgicas do Ensino Fundamental e da
Educacdo Primaria e Secundaria, respectivamente de Brasil e México.

No tocante a essas ideias, tanto da abordagem do ensino da Matematica para a
construcdo da cidadania e para a constru¢do do conhecimento Matematico, ha indicios

de grandes influéncias de teorias da aprendizagem como o modelo SOLO. O trabalho de
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Pegg e Tall (2010) reporta uma sintese do modelo SOLO — Estruturas de resultados de
aprendizagem observadas — que caracterizam o modelo como sensério-motor, iconico,

concreto simbolico, formal e publicagdo formal.

Quadro 16 — Sintese do modelo SOLO

Sensdrio-motor: apds nascimento. Reacdo ao ambiente fisico. Neste periodo
habilidades sdo adquiridas e acabam
desempenhando um papel importante ao
longo da vida

IcOnico: a partir dos 2 anos. Internalizacdo de acOes através de
imagens. Periodo de desenvolvimento das
palavras e imagens que podem estar
relacionadas com objetos.

Concreto simbdlico: a partir dos 6 ou 7 | Periodo de desenvolvimento da escrita
anos. utilizando representa¢des simbdlicas.
Formal: a partir dos 15 ou 16 anos. Capacidade de abstracdo dos
conhecimentos. Ha o abandono do
concreto e as situacdes de aprendizagem
s80 mais avangadas.

Publicacdo formal: em torno dos 22 anos | Capacidade de argumentar e questionar
sobre os conhecimentos adquiridos.
Fonte: Pegg e Tall (2010)

De fato, os processos de ensino e de aprendizagem da Matematica, tanto para a
formacédo na construcdo da cidadania ou na construcéo do conhecimento, permeiam, de
acordo com o modelo SOLO, as fases estruturais; conforme estruturado no quadro 16.

Na construcdo curricular, as teorias que dao forma de corpo curricular podem ser
chamadas de bases nucleares®®. No entanto, sdo amplas essas bases nucleares, assim como
Tsatsaroni et. al (2003) destacaram em suas analises das publicacBes na area de pesquisas
em Educacdo Matematica.

Na categoria sugestbes didaticas e metodoldgicas no Ensino Fundamental do
Brasil um eixo norteador do documento prescreve a Resolucdo de problemas. As
competéncias matematicas sdo desenvolvidas e trabalhadas por meio da resolucdo de
problemas na Educacdo Primaria e Secundaria mexicana, ou seja, a resolucdo de
problemas é uma trilha e ser seguida no processo ensino e aprendizagem nos dois paises.
Nesse dialogo, o0 método de resolucdo de problemas, com base nos fundamentos de
(KILPATRICK apud KULM, 1984) caracteriza as seguintes variaveis:

%0 Essas bases nucleares sdo teorias oriundas da psicologia da educacdo, sociologia, antropologia,
Educacdo etc.
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v O sujeito (o que propde a resolver o problema);
v’ A tarefa;
v As condicOes que sdo favoraveis, como ambiente.
O esquema abaixo ilustra variaveis na resolucdo de problemas na perspectiva de
D"Amore e Zan (1996):

Figura 05 — Variaveis na resolucao de problemas

Tarefa

Processos

— | produto

Ambiente Sujeito

Fonte: D" Amore e Zan (1996)

A resolucéo de problemas na etapa de escolarizac¢ao visa discutir e implementar
varios processos de ensino e de aprendizagem de matematica via situacfes
problematizadas de acordo com o contexto sociocultural. As discussées metodoldgicas
de resolugcédo de problemas tém sido um ponto de partida para que professores de
matematica a utilizem como estratégia na construcao de conceitos. De fato, os curriculos
dos dois paises utilizam esse método, como demonstra o esquema da figura 5 supracitado
de D"Amore e Zan (1996). A estratégia da Resolucdo de problema envolve trés variaveis
que sdo o sujeito, a tarefa e 0 ambiente. Essas variaveis estdo envolvidas em um processo
que € o comportamento da pessoa que resolve o problema utilizando estratégias, que
resulta num produto que é a validacdo da solucdo do problema.

Ainda nessa categoria das sugestdes didaticas e metodoldgicas, no Brasil, em
atencdo ao Ensino Fundamental, o documento prescreve a utilizacdo da histéria da
matematica, o uso de tecnologias e de jogos. No caso mexicano, no Ensino Primério e
Secundario, as orientacdes estdo mais direcionadas ao empenho de estudar Matematica,
como buscar suas respostas, acostumar ler enunciados matematicos, trabalhar de forma
colaborativa, adquirir conhecimentos e desenvolver habilidades. Isso refor¢a a nossa ideia
de que o Curriculo de Matematica mexicano da Educacao Inicial, Pré-escolar, Primaria e
Secundaria tem em sua esséncia um incentivo para o aluno se tornar um conhecedor da

Matematica.
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Diante disso, as influéncias da Educacdo Matematica que permeiam essas
sugestBes didaticas e metodoldgicas sdo bastante amplas. Mas, para uma fundamentacéo
do nosso entendimento, a escolha séo os trabalhos de Doll Jr. (1997), cujas consideragdes
foram discutidas no capitulo 2. Em sua descri¢do de curriculo poés-moderno, o referido
autor utiliza os quatro Rs. — Riqueza, Recursdo, Relac6es e Rigor — que permitem definir
uma viséo curricular.

Nessa analise ndo temos a intengdo de levantar qual o curriculo ideal —
comparando Brasil e México — mas, de sinalizar de acordo com a nossa visao curricular
que critérios sdo mais favoraveis, pois ambos 0s paises tém similaridades, mas suas
diferencas devem prevalecer para um bom andamento do estudo curricular.

No critério Riqueza — Doll Jr. (1997) salienta a profundidade do curriculo, as
camadas de significados e as multiplas possibilidades ou interpretacfes— 0s dois
curriculos apresentam tais caracteristicas, mas no caso do Brasil esse critério se enquadra
no quesito da utilizagdo dos recursos didaticos e metodoldgicos, como uso da histéria da
matematica, resolugdo de problemas, tecnologias, jogos e a conexdo com temas
transversais. !

No caso mexicano, o0 curriculo tem uma caracteristica de riqueza na perspectiva
de conhecimento Matematico, mas as possibilidades de interagdo com esse conhecimento
sdo bem direcionadas aos contetidos que estdo organizados nos blocos explicitados em
cada grau do Ensino Primario e Secundario. Mas, observamos a intencdo de que o
Curriculo no Brasil tenha mais essa tal caracteristica — riqueza — no ambito da articulacéo
com o mundo na construgdo de significados.

O critério Recursdao — Doll Jr. (1997) tem o sentido de organizar, combinar,
inquirir e utilizar as coisas heuristicamente— sua presenca nos dois curriculos tem esse
propdsito, da Recursdo. A utilizacdo dos temas transversais na Educacdo Fundamental
brasileira fomenta esse critério de Doll Jr.de a Matematica estar relacionada as outras
areas, ou seja, a utilizacdo da Matematica como articuladora para explicar fatos,
fendmenos ou de fazer previsdes. Essa ideia da Matematica como articuladora, ndo sendo
a disciplina articuladora de maneira linear, mas utilizando varias areas como recurso para
construcdo de significados. No caso do curriculo mexicano, este critério de Recursdo
situa-se no ambito da propria Matematica, como no caso do desenvolvimento de

competéncias matematicas utilizando a Resolucéo de problemas.

31 Temas transversais que articulam com a Matematica com o propdsito na construcéo de significados,
numa visao da formagcdo integral do aluno a formagdo cidada.
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Em nossa andlise, o curriculo brasileiro € mais recursivo em comparagdo ao
curriculo mexicano, pois é mais aberto. O curriculo mexicano tem os objetivos bem
definidos para a constru¢do do conhecimento matemaético, incluindo em seus blocos de
conteudos as aprendizagens esperadas de acordo com 0s €eixos.

No critério Relagdes Doll Jr. (1997) define relacbes que sdo estabelecidas
pedagogicamente e culturalmente; a profundidade desse critério se faz presente nos
curriculos dos dois paises. No Brasil as Relacbes Pedagdgicas e Culturais séo
proporcionadas pelo curriculo em suas conexdes com outras areas, a pluralidade
observada nas demais culturas, as possibilidades da utilizacdo da historia da Matematica,
da Etnomatematica ou da Etnomodelagem Matemética. No México esse critério se
enquadra no trabalho da Matematica em estabelecer relacbes para o desenvolvimento do
pensamento matematico ou, como esta destacado em um dos eixos dos blocos de
contetdos da Educacdo Primaria, Sentido Numérico e Pensamento Algébrico. O critério
Relacdo do curriculo mexicano é forte no sentido de que a matematica pode articular com
os demais conteudos matematicos, ou seja, 0 ensino é mais enfatizado nas relacdes
matematicas.

O critério Rigor é uma tentativa de Doll Jr. (1997) de estabelecer uma légica
escoléstica, de observacdo cientifica e precisdo matematica — sendo um dos critérios mais
importantes de Doll. Em outro sentido, o autor discorre sobre a questdo de Rigor da
interpretacdo e indeterminancia, sendo que o primeiro depende de suposi¢des, mesmo que
ocultas, e o segundo apresenta uma gama de possibilidades. Para Doll, o Rigor tem a
conotagdo de estabelecer, de forma intencional, diferentes alternativas, relagdes e
conexdes. O curriculo brasileiro percorre essa indeterminacéo e interpretacdo, como um
curriculo aberto, de construcdo de ideias em rede de significado (PIRES, 2000). As
conexdes da matematica, como construcdo de rede de significados proposto por Pires
(2000), fazem com que o curriculo brasileiro atenda aos critérios de Doll.

Na perspectiva do curriculo mexicano, os critérios de Doll se fazem presentes
também, mas, num olhar voltado para o desenvolvimento do conhecimento matematico.
Isso esté explicito (PEMEBP, PEMEBS) no eixo de atitudes para estudo das matematicas
da Educacéo Baésica (Primaria e Secundaria), onde os alunos tém como subsidio:

v Desenvolver um conceito de positivo de si mesmo como usuario das
matematicas, 0 gosto e a dedicacdo para compreender e utilizar a

notacdo, o vocabulario e 0s processos matematicos;
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v Aplicar o raciocinio matematico a solucdo de problemas pessoais,
sociais e naturais, aceitando o principio de que existem diversos
procedimentos para resolver problemas particulares;

v Desenvolver o habito do pensamento racional e utilizar as regras de
debate matematico a formular explicaces ou mostrar solugoes.

v" Acles de troca de ideias sobre os procedimentos e resultados para
resolver problemas.

No que se refere a categoria da avaliacdo do processo de ensino, identificamos
que no Brasil a avaliacdo € pautada pela analise do erro, no caso do Ensino Fundamental;
ja para a Educacdo Primaria e Secundéria mexicana, na producéo de ideias matematicas.

No padrdo mexicano de avaliacdo no cerne da producéo de ideias matematicas, de
desenvolver competéncias matematicas, pensamento matematico, algébrico, geométrico,
tais capacidades séo aferidas por meio de resolucdo de problemas. No curriculo mexicano,
a impressao que temos sobre o processo da constru¢do do pensamento matematico, é que

os alunos teréo que se empenhar para trilhar caminhos para tal construcao.

4.13  Algumas consideracdes

Este capitulo teve o proposito de analisar os curriculos prescritos de Matemaética
da Educacdo Infantil e do Ensino Fundamental do Brasil, e da Educagdo Inicial, Pré-
escolar, Primaria e Secundaria do México em torno das categorias descritas — finalidades
da matematica, selecdo de conteudos, organizacao dos contetdos, sugestdes didaticas e
metodoldgicas e sugestbes de avaliagdo de aprendizagem — numa perspectiva
comparativa de identificar possiveis influéncias da Educacdo Matematica.

E uma tentativa de explicitar essas influéncias nos curriculos prescritos, haja vista
de que de maneira implicita, sinalizamos as influéncias dos trabalhos de Doll Jr (1997), e
que o uso da Resolucdo de problemas esta bem explicito nos curriculos dos paises
comparados, e hé indicacBes de uso da historia da Matematica e da utilizacdo de jogos no
curriculo brasileiro do Ensino Fundamental como sugestées metodoldgicas.

Destarte, a Resolucdo de problemas, a participagdo do aluno e as conexdes dos
conteudos curriculares com os diversos temas sdo pontos centrais para um curriculo ideal.
(PIRES, 2000). Nesses ultimos anos, principalmente nos curriculos comparados, a
Resolugéo de problemas é implementada como eixo norteador no caso do Brasil, e 0
desenvolvimento de competéncias Matematicas no caso do México. O pensamento
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matematico prevalece no curriculo mexicano e as conexdes da matematica com outras
areas no curriculo brasileiro.

Em relagdo aos contetudos Matematicos, o Curriculo de Matematica da Educagéo
Primaria e Secundaria tem uma quantidade significativa de contetdos a serem trabalhados
por blocos, assim, indica que esse curriculo valoriza mais aspectos conceituais. Esses
contetdos podem ser vistos no anexo Il que consta no final desse trabalho em
comparagao com o Curriculo de Matematica do Ensino Fundamental brasileiro.

Na perspectivada organizacao dos contetidos, no caso do curriculo mexicano, o0s
processos de ensino e aprendizagem da algebra ja sdo desenvolvidos na Educacao
Priméaria, com isso, temos a impressdo de que na prescricdo do curriculo mexicano a
algebra é uma forte tendéncia.

A comparacdo dos curriculos desses paises, de acordo com as nossas analises,
possibilitou o entendimento do desenvolvimento curricular, assim, como Pacheco (2005)
descreve que o desenvolvimento curricular tem influéncias que envolvem o processo
interpessoal, social, politico, colaboracao e cooperacgao e o sistema desarticulado.

Nessa mesma esfera, 0 processo interpessoal é um cenario que envolve varios
atores, com visOes diferentes sobre os processos de ensino e de aprendizagem. Os
processos politicos sdo decisbes de sociedades com o poder de negociagdo. O processo
social consiste no envolvimento de pessoas no desempenho de papéis. O processo de
colaboracdo e cooperacdo tem o aspecto que os atores envolvidos tomem decisdes
curriculares. O sistema desarticulado da pratica de decisdes tem o aspecto de apresentar
decisdes curriculares locais e ndo globais.

Nessa perspectiva, o processo de desenvolvimento curricular, mantendo um
dialogo com as ideias de Pacheco (2005) também esta sendo influenciado por pesquisas
da Educacdo Matematica. Essa nossa assertiva serd fomenta no capitulo 6, no qual
discutiremos a influéncia de pesquisadores da Educacdo Matematica como consultores
para a Organizacdo e desenvolvimento de Curriculos de Matematica.

No tocante aos idealizadores de curriculos, Pacheco (2005) relata que os estudos
sobre curriculos tém focado aspectos, como a pratica educacional e questdes do
conhecimento dos elaboradores de curriculos e dos contextos, como os professores,
alunos, conteudos, contexto de aprendizagem e de relagdes com as praticas educacionais,
sociais e culturais. Esses estudos sobre Curriculos de fato analisam as variaveis que estéo

dentro de um desenvolvimento curricular, pois esse desenvolvimento é uma tarefa mais
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pratica, e o curriculo deve atender objetivos de aprendizagem. Entdo Sacristan corrobora

nesse sentido, quando afirma que:

O curriculo aparece, assim, como o0 conjunto de objetivos de
aprendizagem selecionados que devem dar lugar a criacdo de
experiéncias apropriadas que tenham efeitos cumulativos avaliaveis, de
modo que se possa manter o sistema numa revisdo constante, para que
nele se operem as oportunas reacomodacdes (SACRISTAN, 2000,
p.46).

No caso dos curriculos comparados, Sacristan assevera que as influéncias das
experiéncias dos elaboradores de curriculos, as influéncias dos aspectos sociais, dos
professores, dos alunos e das necessidades emergentes dos paises formam determinantes
para o desenvolvimento curricular.

No tocante a utilizacdo de teorias curriculares, no campo da Educacédo
Matematica, Pacheco (2005) discorre que:

Sem um quadro tedrico proveniente de uma ciéncia auxiliar — tal como
acontece com a generalidade das disciplinas pertencentes as ciéncias da
educacdo, cuja designacdo provém de um substantivo da disciplina Teoria e
Desenvolvimento Curricular, dentro dos Estudos Curriculares, é construida
tanto numa ldgica de interdisciplinaridade, com fortes vinculos as ciéncias da
educacdo e as ciéncias da especificidade (pois a natureza intrinseca do

curriculo prende-se com o conhecimento), quanto numa atitude de
questionamento de problemas educativos (PACHECO, 2005, p. 17).

A citacdo de Pacheco para 0 nosso entendimento significa que pesquisadores de
curriculos estdo preocupados com questdes mais epistemoldgicas, filosoficas da politica,
da sociologia, antropologia e de outras bases de conhecimento na construcdo de
curriculos, ndo em questdes mais praticas de como desenvolver um curriculo.

Os curriculos brasileiro e mexicano analisados neste capitulo possuem suas
respectivas referéncias bibliograficas, existem indicacdes de artigos e livros da area da
Educacdo Matematica, como por exemplo, na Educacao Priméaria do México a citacdo da
Teoria das Situacdes didaticas em Matematica, e no Ensino Fundamental no Brasil a
citacdo de Ubiratan D" Ambrosio. Isso sinaliza que a Educacdo Matematica vem sendo
um campo bastante emergente, e que a influéncia da Educacdo Matematica vem sendo
consolidada para os estudos e desenvolvimento dos Curriculos de Matematica.

Por fim, as analises dos curriculos de matematica dos paises comparados neste
capitulo ndo se limitam nessas sinaliza¢bes de influéncia da Educacdo Matematica. A
identificacdo da influéncia podera ser um trabalho bastante exaustivo. No entanto,

deixaremos para o proximo capitulo, que se relaciona & comparagdo do Curriculo de
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Matematica do Ensino Medio brasileiro e do Ensino Médio Superior mexicano, o

detalhamento dessa influéncia em suas prescrigoes.
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CAPITULO 5

O COMPARATIVO DOS CURRICULOS PRESCRITOS DE
MATEMATICA DO ENSINO MEDIO E DA EDUCACAO
MEDIA SUPERIOR - BRASIL E MEXICO

Vendo del sur, y como tal, cargo inequivocamente con

los millones de compatriotas pobres da América Latina, patria comun.
José Mujica

51 Introducao

Neste capitulo, faremos a comparacao dos Curriculos prescritos de Matematica do
Ensino Médio (Brasil) e da Educacdo Média Superior (México). Na analise comparativa
sera tomada como padrdo as categorias apontadas no capitulo anterior na abordagem
comparativa de Ferrer (2002). Os documentos analisados estdo destacados conforme

quadro 17.

Quadro 17 — Documentos analisados para o Ensino Médio e Médio Superior de
Brasil e México

Documentos oficiais

Meéxico

Brasil. OrientagGes Curriculares para o
Ensino Médio — Ciéncias da Natureza,
Mateméatica e suas Tecnologias.
Volume 2. Brasilia, 2006.

Brasil. Parametros curriculares
nacionais — Matematica Ensino Médio
bases legais. Brasilia, 2000.

Brasil. Parametros curriculares
nacionais — Matematica Ensino Médio
— PCNEM. Orientacbes Educacionais
Complementares  aos  Parametros
Curriculares Nacionais, 2002.

México. Documento base del Bachillerato General
2011. Documento disponivel no site
www.dgb.sep.gob.mx/.../documentobase/doc_base.
Acessado em 15 de abril de 2014.

México. Programa de Estudio. Matematicas I, 11,
11y IV. Educaciéon Media Superior. Secretaria de
Educacién Pablica (SEP). Subsecretaria de
Educacion Publica. Direccion General Del
Bachillerato. Direccion de
CoordenaciénAcadémica, (2013)
http://www.dgb.sep.gob.mx/02-m1/03-
iacademica/programasdeestudio.php. Acessado em
30 de margo de 2014.

México. Programa de Estudios. Célculo
Diferencial y Calculo Integral. Educacion Media
Superior. Secretaria de Educacion Publica (SEP).
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http://www.dgb.sep.gob.mx/.../documentobase/doc_base
http://www.dgb.sep.gob.mx/02-m1/03-iacademica/programasdeestudio.php
http://www.dgb.sep.gob.mx/02-m1/03-iacademica/programasdeestudio.php
http://www.infoescola.com/wp-content/uploads/2011/02/bandeira-do-brasil.gif
http://www.google.com.br/url?url=http://www.webbusca.com.br/atlas/americadonorte/mexico.asp&rct=j&frm=1&q=&esrc=s&sa=U&ei=RVE0Va_kG8jhsATQmYGoAQ&ved=0CBgQ9QEwAQ&usg=AFQjCNF4tFzKOyyTiv3SKTgOl3b93ieo9w

Subsecretaria de Educacion Publica. Direccion
General Del Bachillerato. Direccion de
CoordenaciénAcadémica, (2013)
http://www.dgb.sep.gob.mx/02-m1/03-
iacademica/programasdeestudio.php. Acessado em
30 de margo de 2014.

México. Programa de Estudio. Matematicas
Financieras | y 11. Educacion Media Superior.
Secretaria de Educacion Publica (SEP).
Subsecretaria de Educacion Publica. Direccion
General Del Bachillerato. Direccién de
CoordenaciénAcadémica, (2013)
http://www.dgb.sep.gob.mx/02-m1/03-
iacademica/programasdeestudio.php. Acessado em
30 de margo de 2014.

México. Programa de Estudio. Probabilidad y
Estadistica I y Il. Educacién Media Superior.
Secretaria de Educacién Publica (SEP).
Subsecretaria de Educacion Publica. Direccion
General Del Bachillerato. Direccién de
CoordenaciénAcadémica, (2013)
http://www.dgb.sep.gob.mx/02-m1/03-
iacademica/programasdeestudio.php. Acessado em
30 de margo de 2014.

Fonte: Ministério da Educacio e Cultural do Brasil®? e Secretaria de Educacion Piblica
do México®

A configuracdo do Ensino Meédio no Brasil é bastante diferente da Educagdo
Média Superior no México, mas ambos os sistemas sdo equivalentes. No Brasil 0 Ensino
Médio constitui um sistema curricular que tem o sentido de articulacdo entre areas do
conhecimento, ou seja, uma sequéncia do Ensino Fundamental com formacao geral de
conhecimentos. A Educacdo Média Superior no México, conhecida como Bachillerato,
configura-se em duas modalidades, propedéutico e bivalente. Portanto, achamos
conveniente discorrer de modo sucinto sobre a prescricdo curricular dos sistemas de
ensino desses paises, e posteriormente descrever as categorias de analises para

identificacdo de possiveis influéncias da Educacdo Matematica.
5.2 A prescricdo curricular do Ensino Médio — Brasil

O Ensino Meédio brasileiro é constituido pelos ultimos trés anos da Educacéao

Baésica, que antecede a Educagio Superior. E dever do Estado de oferta-la, mas, ndo é um

32 Documentos disponiveis no sitio www.mec.gov.br acesso em 30 de marco de 2014.
33Documentos disponiveis no sitio www.sep.gob.mx acesso em 30 de marco de 2014.
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http://www.dgb.sep.gob.mx/02-m1/03-iacademica/programasdeestudio.php
http://www.dgb.sep.gob.mx/02-m1/03-iacademica/programasdeestudio.php
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http://www.mec.gov.br/
http://www.sep.gob.mx/

obrigatdrio para todos os cidaddos, porém, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional — LDB — de 1996 ressalta que o Ensino Médio é uma obrigatoriedade
progressiva como uma diretriz legal, ndo como forma constitucional.®*

As areas de conhecimento que comp&em o curriculo do E.M. sdo Linguagens e
Caodigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza e Matematica e suas Tecnologias e
Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. As areas estdo correlacionadas com o uso das
tecnologias, pois, de acordo com o documento, PCNEM — Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (2000) — a preparacdo do aluno dar-se-4 na aquisicdo de
conhecimentos cientificos e na capacidade de utilizar-se os diferentes recursos
tecnoldgicos.

A formac&o no Ensino Médio, de acordo do que esta inteirada na LDB e também
em conjunto com as discussdes internacionais inclusiva da UNESCO, estd pautada em
quatro pilares educacionais que sdo: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a
viver e aprender a ser.

O aprender a conhecer tem finalidade de utilizar-se de instrumentos para
aquisicdo do conhecimento, nele se define que o aluno, atraves de processos que
constituem Meio e Fim, na obtencdo desse conhecimento, em que o Meio € a forma de
aprender a compreender o mundo, e o Fim € o prazer de compreender.

O aprender a fazer é o processo de aquisi¢ao de habilidades através de estimulos
que sao elencados em novos desafios, assim, favorecendo a aplicacdo da teoria a prética.

O aprender a viver constitui 0 momento de aprender em conjunto, respeitando de
forma integra as ideias, mesmo que elas sejam divergentes.

O aprender a ser caracteriza o periodo em que o individuo, com base no modo de
aprender a conhecer e aprender a fazer, construird os seus pensamentos para formacéo
de seus juizos de valores, assim, explorando a liberdade de pensar para o desenvolvimento
pessoal.

Com base nesses pressupostos supracitados, os PCNEM (2000) dispdem que o
curriculo do EM, diante de contetdos significativos, devera ser articulado em dois €ixos:
historico-cultural e epistemologico. Historico-cultural como uma forma de valorizagdo

dos aspectos histéricos e sociais de uma sociedade. Epistemolégico como o

34 Como 0 E.M. — Ensino Médio — integra a educacéo basica, Art. 36 da LDB 9.396/96, o E.M. tem como
objetivos: preparar o aluno para o mercado de trabalho na condicao de formagao cidada e de para prosseguir
estudos posteriores, assim, possibilita ao Estado oferecer meios de alcancar tais objetivos. Art. 22 da LDB
9.39696.
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desenvolvimento de novos procedimentos, que estdo em um sistema de conhecimentos,
que garantem sua eficacia na possibilidade de obterem novos conhecimentos.

Portanto, na é&rea da Ciéncia da Natureza e Matematica e suas tecnologias a
composicdo das competéncias na construcdo de conhecimentos estdo representadas em:
representacdo e comunicacdo, Iinvestigacdo e compreensdo e contextualizacdo
sociocultural, competéncias nas quais destacaremos a descricdo da prescricdo do
curriculo de matematica do E.M.

5.3  Prescricdo Curricular da Educacao Média Superior — México

A Educacgio Média Superior, mais conhecida como bachillerato® ¢ destinada aos
concluintes do sistema secundario da educacdo basica. A oferta da Educacdo Média
Superior é concebida pelas instituicdes federais, estaduais, autbnomas e privadas. Nesse
sistema de ensino ha duas modalidades de ensino, propedéutico e bivalente.

A modalidade de Educagdo Média Superior Propedéutica tem o aspecto de
formacdo cientifica, tecnolégica e humanista, tendendo para uma formacdo mais
generalizada. A modalidade de Educacdo Média Bivalente tem uma composicdo
curricular de forma propedéutica e profissional, pois, além de uma formacéo mais geral
ela também oferece uma formacdao técnica. Na modalidade de Educagdo Média Superior
Bivalente a estrutura curricular é composta para uma forma geral e profissional, assim,
possibilita ao aluno a obtencao de um titulo técnico profissional. As duas modalidades de
ensino tém a formac&o dos alunos para a inser¢cdo no mercado de trabalho ou a sequéncia
de sua formac&o na Educacgédo Superior.

A Educacao Média Superior esta sob a coordenacdo do DGB — Direccion General
del Bachillerato — e que integra 0 SNB — Sistema Nacional del Bachillerato — sistema que
foi reformulado pela RIEMS — Reforma Integral de la Educacion Media Superior®.

Um ponto importante na EMS e que foi estabelecido em um dos acordos na
REIMS ¢é o Marco Curricular Comum — MCC — que foi um dos eixos de implementacao
no ensino. A MCC tem como propdsito o trabalho com competéncias, assim, permitindo

que os programas de estudos da EMS sejam articulados.

% Na Lei Geral da Educagdo mexicana, em seu artigo 37, o ensino médio superior corresponde o bacharelado, que no caso
corresponde o ensino médio brasileiro.

3 Foi um marco de discussdo do Ensino Médio Superior nos tltimos anos na busca de qualidade e equidade. Nessas
discussdes foram estabelecidos acordos que substanciaram processos inovadores, tais como: mecanismos de gestdo, marco
curricular comum, perfil dos docentes com base em competéncias e processos de certificagdo por planos de estudos.
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A estrutura curricular da EMS possui trés competéncias disciplinares. A primeira
disciplina bésica, a segunda de caréater estendida ou propedéutica e a terceira de carater
profissional. A primeira é comum ao longo do EMS e sendo trinta e uma disciplinas
obrigatdrias. A segunda é distribuida no dltimo ano do EMS sendo o total de oito
disciplinas e a terceira e oferecida a partir do segundo ano apresentando um total de oito
disciplinas. As duas ultimas sdo oferecidas de acordo com as necessidades locais e dos
cursos ofertados como disciplinas de carater profissional. Ao longo do EMS a estrutura
curricular possui também atividades extracurriculares nas quais sdo desenvolvidas

orientagdes educativas, atividades artistico-culturais e desportivo-recreativas.

Quadro 18 — Locagdo das disciplinas no EMS distribuidas por semestre

Primeiro Segundo Terceiro Quarto Quinto Sexto
Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre Semestre
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Formacéao Formacéao
para 0 | para 0
trabalho trabalho
Formacéo Formacéo Formacéo Formacéo
para 0 | para 0 | para 0 | para 0
trabalho trabalho trabalho trabalho
Formacéo Formacéo
para 0 | para 0
trabalho trabalho

Fonte: Documento Base do Bacharelado Geral — Subsecretaria de Educacéo
Média Superior — Direcdo Geral do Bacharelado — Secretaria de Educacgédo Publica
(SEP) — (2011)

A organizagdo do campo disciplinar na estrutura curricular basica esta focada nas
areas das matematicas, das ciéncias experimentais, das ciéncias sociais e humanas e da
comunicacdo. Na estrutura curricular propedéutica o foco esta nas ciéncias experimentais,
comunicagdo, ciéncias sociais e matematicas. Na estrutura curricular de formacéo
profissional, sdo focadas as &reas de Administracdo, Auxiliar Educativo, Contabilidade,
Comunicacdo, Desenho Arquitetonico e de Construcdo, Desenvolvimento Comunitario,
Desenho, Informatica, Higiene e Saude Comunitaria, Laboratorio Clinico, Laboratorio
Quimico, Projetos, Protese Dentaria, Puericultura, Servigo Social, Turismo, Tradutor de

Inglés.

5.4 As finalidades da Mateméatica no Ensino Médio — Brasil

De acordo com os PCNEM (2000), a matematica tem como o papel de formar o
aluno, sendo parte do conhecimento humano, para o desenvolvimento da capacidade para
ler e interpretar a realidade que serdo exigidas no periodo de sua vida pessoal ou
profissional.

Destarte, as competéncias da area de Ciéncias da Natureza e Matematica, as quais

foram mencionadas anteriormente, tém como objetivos:
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Representacdo e Comunicacao
v' Caracterizar como parte da educacdo a leitura, interpretacéo e a producéo de textos
em varias linguagens e formas de acordo com a area de conhecimento.
Investigacdo e Compreensao
v" Destacar a capacidade de superar desafios na resolucdo de situacdes-problema e a
manipulagdo dos conceitos e procedimentos essenciais no ato de fazer e pensar.
Contextualizacao das ciéncias no ambito sociocultural
v’ Caracterizar a capacidade de responder e pensar cientificamente em diversos
contextos sociais e culturais.
No que tangencia as competéncias da matematica, os PCNEM (2000) prescrevem da
seguinte maneira:
Representacdo e Comunicacao
v' Ler e interpretar textos de matematica;
v Ler, interpretar e utilizar representacbes matematicas (tabelas, graficos,
expressoes etc.);
v Transcrever mensagens matematicas da linguagem corrente para linguagem
simbolica (equacdes, graficos, diagramas, formulas, tabelas etc.) e vice-versa;
v’ Exprimir-se com correcdo e clareza, tanto na lingua materna, como na linguagem
matematica, usando a terminologia correta;
v Produzir textos matematicos adequados;
v’ Utilizar adequadamente os recursos tecnoldgicos como instrumentos de producéo
e de comunicacao;
v" Utilizar corretamente instrumentos de medi¢do e de desenho.
Investigacdo e Compreensao
v" Identificar o problema (compreender enunciados, formular questdes etc.);
Procurar, selecionar e interpretar informacdes relativas ao problema;
Formular hipdteses e prever resultados;
Selecionar estratégias de resolucdo de problemas;
Interpretar e criticar resultados numa situagdo concreta;

Distinguir e utilizar raciocinios dedutivos e indutivos;

AN N N SN

Fazer e validar conjecturas, experimentando, recorrendo a modelos, esbocos, fatos
conhecidos, relacGes e propriedades;
v" Discutir ideias e produzir argumentos convincentes;

Contextualizacéo sociocultural
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v Desenvolver a capacidade de utilizar a Matematica na interpretacdo e intervencao
no real;

v Aplicar conhecimentos e métodos matematicos em situacOes reais, em especial
em outras areas do conhecimento;

v Relacionar etapas da historia da Matematica com a evolucdo da humanidade;

v Utilizar adequadamente calculadoras e computador, reconhecendo suas
limitagdes e potencialidades.

Os conteudos matematicos do E.M. estéo estruturados em trés eixos:

v' Algebra: nimeros e funcoes;

v’ Geometria e medidas;

v Analise de dados.

5,5  Asfinalidades da Matematica na Educacao Média Superior - México

Os documentos analisados foram os Programas de Estudos das Matematicas da
EMS®" (PEMEMS) *. A Matematica é distribuida ao longo da EMS na estrutura
curricular de formacdo bésica e propedéutica, sendo que, com base no documento, as
Matematicas |, 1I, 1l e IV sdo de carater de formacdo basica e estdo distribuidas nos
quatros primeiros semestres. As de carater de formacdo propedéutica sdo oferecidas nos
dois Ultimos semestres que sdo Calculo diferencial, Célculo Integral, Matematica
Financeira | e 11, Probabilidade e Estatistica I e 11 e Desenho I e I1I*°.

Nas andlises dos documentos das disciplinas de matematica de carater de
formacédo basica e propedéutica as competéncias sdo:

v Construir e interpretar modelos matematicos mediante a aplicacdo de
procedimentos aritméticos, algébricos, geométricos e variagdes, para
compreensdo e analises de situaces reais, hipotéticas ou formais;

v Formular e resolver problemas matematicos, aplicando diferentes enfoques;

v" Explicar e interpretar os resultados obtidos mediante procedimentos matematicos
e o0 constatado com modelos estabelecidos ou situagdes reais;

37 Documentos disponiveis no site http://www.dgh.sep.gob.mx/02-m1/03-
iacademica/programasdeestudio.php

3 Sigla denominada por noés.

39 Revisitando o site varias vezes, para consulta e descarregamento do arquivo da disciplina de desenho |
e Il, até o presente momento ndo obtivemos sucesso.
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v Argumentar a solucdo obtida de um problema, com métodos numéricos, graficos,
analiticos ou de variacdo, mediante linguagem verbal, matematico e uso de
tecnologias da informagéo e comunicacao;

v Analisar as relac6es entre duas ou mais variaveis de um processo social ou natural
para determinar ou estimar seu comportamento;

v’ Quantificar, representar e constatar experimental ou matematicamente, as
magnitudes de espaco e de propriedades fisicas e de objetos;

v Escolher um enfoque deterministico ou aleatério para o estudo de um processo
ou fenbmeno, e argumentar sua pertinéncia;

v' Interpretar tabelas, graficas, mapas, diagramas e textos com simbolos
matematicos e cientificos.

No documento das disciplinas é explicitada a carga horaria, créditos para a
disciplina, fundamentos da disciplina, situacdo da matéria em relacdo ao plano de estudos,
as competéncias gerais do Bacharelado Geral, as competéncias basicas das disciplinas, os
blocos de contetidos, e por fim informac6es de apoio ao docente.

5.6  Aselecdo de conteados de Matematica do Ensino Médio e da Educacao
Média Superior — Brasil e México

A selecdo de contetidos para o E.M. no Brasil deve atender ao desenvolvimento
de atitudes e habilidades partindo de critérios com énfase em tdpicos ou temas
matematicos. Pois, os PCNEM (2000) aludem que:

O critério central é o da contextualizacdo e da interdisciplinaridade, ou seja, é
0 potencial de um tema permitir conexdes entre diversos conceitos
matematicos e entre diferentes formas de pensamento matematico, ou ainda, a
relevancia cultural do tema, tanto no que diz respeito as suas aplica¢des dentro
ou fora da Matematica, como a sua importancia histérica no desenvolvimento
da prépria ciéncia (BRASIL, 2000, p. 43).

O Curriculo de Matematica do E.M. enaltece como proposito articular conceitos
matematicos para o desenvolvimento de habilidades. Nesse dialogo, o curriculo ressalta

um desses propdésitos como:

O curriculo do Ensino Médio deve garantir também espagos para que os alunos
possam estender e aprofundar seus conhecimentos sobre nimeros e algebra,
mas ndo isoladamente de outros conceitos, nem em separado dos problemas e
da perspectiva sdcio-historica que estd na origem desses temas. Estes
conteldos estéo diretamente relacionados ao desenvolvimento de habilidades
que dizem respeito a resolucdo de problemas, a apropriacdo da linguagem
simbolica, a validacao de argumentos, a descri¢do de modelos e a capacidade
de utilizar a Matematica na interpretacéo e intervencao no real. O trabalho com
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numeros pode também permitir que os alunos se apropriem da capacidade de
estimativa, para que possam ter controle sobre a ordem de grandeza de
resultados de calculo ou medigdes e tratar com valores numéricos aproximados
de acordo com a situagdo e o instrumental disponivel (BRASIL, 2000, p.44).

O desenvolvimento de habilidades e competéncias é o ponto central em que 0s
PCNEM (2000) destacam que os conhecimentos matematicos desenvolvidos no EM dao
importancia & valorizacdo da matematica como um bem cultural para a leitura e
interpretagdo da realidade.

A intencdo dos conteudos matematicos no E.M., segundo as Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (2006), é garantir que o aluno saiba utilizar a
Matemaética na resolugdo de problemas diarios, modelar fendmenos de &reas, entender a
Matematica com uma ciéncia com aspectos proprios, que ela se estrutura por teoremas e
demonstracdes, e que traz um conhecimento social e histérico construido e tem uma
importancia no desenvolvimento cientifico e tecnologico.

No tocante aos contetidos matematicos para Educacdo Média Superior no México,
as disciplinas na modalidade basica, como Matematica I, I, 1l e IV, tém objetivo de
desenvolver competéncias. Uma dessas competéncias a ser desenvolvida, segundo o
Programa de Estudos de Matematica | da Educacdo Média Superior (2013), prescreve que
“uma boa competéncia ¢ a capacidade de mobilizar recursos cognitivos para que frente a
um tipo de situacdo, com bom juizo, em seu devido tempo, seja possivel definir e
solucionar verdadeiros problemas” (MEXICO, 2013, p.5, nossa tradugio).

Nos PEMEMS, as disciplinas basicas, no caso das supracitadas, os contetdos
devem ser tratados em diversos contextos e situacdes, visando o desenvolvimento de
competéncias matematicas.

As disciplinas propedéuticas, chamadas disciplinas estendidas, tém o objetivo de
trabalhar com maior profundidade os contetdos das disciplinas basicas, num nivel mais
complexo e com a intencdo de ampliar as competéncias matematicas.

No entanto, os PEMEMS prescrevem 0s seguintes objetivos:

v Promover ao educando uma cultura geral que permita interagir em seu ambiente
de maneira ativa, propositiva e critica (disciplinas de formacao basica);

v' Preparar para 0 ingresso e permanéncia na educagdo superior, a partir de suas
inquietudes e aspiracdes profissionais (disciplinas de formacéao propedéutica);

v" Promover contato com alguma area produtiva real, a partir do interesse e

necessidade, inserindo ao mercado de trabalho (Disciplinas de formacao para o

trabalho).

187



Os conteudos selecionados de Matematica na EMS mexicana seguem objetivos
de aprendizagem visando desenvolver competéncias Matematicas de acordo com as
organizac@es dos blocos de contetdos, tanto para disciplinas basicas ou propedéuticas.

5.6.1 Organizacao dos conteudos de Matematica do Ensino Médio e da Educacéao

Media Superior — Brasil e México

Neste item da organizacdo dos contedos matematicos do Ensino Médio e da
Educacdo Média Superior, faremos observagdes de uma forma um pouco diferenciada da
comparacdo entre o Ensino Fundamental e a Educacdo Primaria e Secundaria, na qual
equiparamos 0s blocos de contetidos dos paises. Como a organizacdo dos conteddos
matematicos da EMS mexicana esté dividida em blocos de conteidos com uma variedade
de temas que é bem diferente do Ensino Médio brasileiro, onde os contetidos matematicos
estdo divididos em trés eixos, achamos pertinente menciona-los apontando os temas em
cada bloco.

Os conteldos matematicos do EM estéo estruturados em trés eixos:
v Algebra: nimeros e funcdes;

v' Geometria e medidas;

v Andlise de dados.
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Quadro 19- Organizacao dos Contetdos de Matematica no EM

Organizacao dos Contetudos de Matematica do EM

Algebra: nimeros e
funcdes

Geometria e medidas

Analise de dados

Temas

Temas

Temas

Variacdo de grandeza:
nocOes de fungéo; funcdes
analiticas e ndo analiticas;
representacbes e analise

gréfica; sequéncias
numeéricas, progressdes e
nocgao de infinito;

variag0es exponenciais ou
logaritmicas; fungdes seno,
cosseno e tangente; taxa de
variacao de grandeza.
Trigonometria: triangulo
retangulo; triangulo
qualquer; da primeira
volta.

Geometria plana:
semelhanga e congruéncia;
representacdo de figuras.
Geometria espacial:
elementos dos poliedros,
sua classificacéo e
representacéo; solidos
redondos; propriedades
relativas a posicao:
intersecgdo, paralelismo e
perpendicularismo;
inscrigdo e circunscrigéo de
solidos.

Métrica: area e volumes,
estimativa, valor exato e
aproximado.

Geometria analitica:
representagdes no plano
cartesiano e equacdes;
interseccdo e  posicoes
relativas de figuras.

Estatistica: descricdo de
dados; representagoes
graficas, analise de dados:
médias, moda e mediana,
variancia e desvio padréo.
Contagem: principio
multiplicativo; problemas
de contagem.
Probabilidade:
possibilidades, céalculo de
probabilidades.

Fonte: PCNEM+ (2002)

O documento também traz uma organizacao de temas para trabalhar com quatro

aulas semanais, como, no caso da primeira série, 0s temas a serem desenvolvidos devem

ter uma visdo contextualizada, com foco em procedimentos de leitura e interpretacédo

simples. No caso da segunda série, os temas devem ser pensados como possibilidade de

modelar fatos e fenbmenos. E na terceira série, com a ampliacdo dos conteludos

trabalhados das séries anteriores, que devem trabalhar em prol de uma aprendizagem de

maior significacdo do pensamento matematico e do seu conhecimento para utilizacdo em

situacOes da realidade.

A organizacdo dos contetdos matematicos para 0 EM sugerido pelos (PCNEM+,

2002) esta descrita da seguinte forma:
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Quadro 20 — Sugestdo de Conteudos para o EM

12 série 22 série 32 série

Nocéo de fungéo; fungbes | Funcdes seno, cosseno e Taxas de Variacgao de

analiticas e ndo analiticas; | tangente. grandezas.

analise gréfica; sequéncias | Trigonometria do tridngulo

numéricas; funcao qualquer e da primeira

exponencial e logaritmica. | volta.

Trigonometria do triangulo

retangulo

Geometria plana: Geometria espacial: Geometria analitica:

semelhanca e congruéncia; | poliedros; solidos representagdes no plano

representacdes de figuras. | redondos; propriedades cartesiano e equacoes;
relativas a posicao; intersecgéo e posicoes
inscri¢do e circunscricao relativas de figuras.
de solidos.
Métrica: areas e volumes;
estimativas.

Estatistica: descricdo de Estatistica: analise de Probabilidade.

dados; representacoes dados.

gréficas. Contagem.

Fonte: PCNEM+ (2002)

O documento prescreve enfoque estratégico como forma de articulacdo de
contetdos e competéncias, no tocante das competéncias gerais e do conhecimento
matematico, acOes para trabalhar com resolugdes de problemas, para trabalhar em grupo,
salientar a relevancia de comunicar matematicamente e de trabalhar com o
desenvolvimento de projetos.

Os contetdos matematicos da EMS mexicana estdo organizados em blocos de
acordo com disciplinas que sdo basicas ou propedéuticas. Essas organizacdes sdo
distribuidas por semestres, ou seja, a EMS possui seis semestres, as Matematicas I, 11, 111
e IV estdo alocadas respectivamente nos semestres I, 11, 111 e IV. Sendo que as disciplinas
de Calculo Diferencial, Calculo Integral, Matematica Financeira | e Il, Probabilidade e

Estatistica | e Il e Desenho | e 11 sdo alocadas no quinto e sexto semestre.

As disciplinas de carater basico estdo organizadas conforme o quadro da pagina

seguinte:
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Quadro 21 - Blocos de conteudos da disciplina de Matematica |

Blocos Temas dos Blocos

Bloco | Resolugdo de problemas aritméticos e
algébricos

Bloco Il Utilizacdo de quantidades e de algarismos

Bloco Il Realizacdo de somas e sucessdes de
ndmeros

Bloco IV Realizacdo de TransformacOes Algébricas
|

Bloco V Realizacdo de Transformacdes Algébricas
1

Bloco VI Resolucao de Equacdes Lineares |

Bloco VII Resolucao de Equacdes Lineares 11

Bloco VIII Resolugéo de Equages Lineares 11

Bloco IX Resolucao de Equacgdes Quadraticas |

Bloco X Resolucdo de Equacbes Quadraticas Il

Fonte: Programas de Estudos da Educacdo Média Superior — Direcdo Geral de
Bacharelado — Secretaria de Educacdo Publica — México (2013)

No documento que orienta a docéncia a disciplina de Matematica | podera ser

articulada com as disciplinas de Quimica I e Introducéo as Ciéncias Sociais.

Quadro 22 — Blocos de contetdos da disciplina de Matematica 11

Blocos Temas dos Blocos

Bloco | Utilizacdo de tridangulos: angulos e
relagbes métricas

Bloco Il Compreensdo das congruéncias de
triangulos

Bloco Il Resolucdo de problema de semelhanca de
triangulos e do Teorema de Pitadgoras

Bloco IV Reconhecimento das propriedades dos
poligonos

Bloco V Reconhecimento das propriedades da
circunferéncia

Bloco VI Descricao das propriedades
trigonométricas para resolugéo de
tridngulos retangulos

Bloco VII Aplicacoes de fungdes trigonométricas

Bloco VIII Aplicacgdes das leis de Seno e Cosseno

Bloco IX Aplicacdes da Estatistica Elementar

Bloco X Desenvolvimento dos conceitos
elementares de probabilidade

Fonte: Programas de Estudos da Educacdo Média Superior — Direcdo Geral de
Bacharelado — Secretaria de Educacdo Publica — México (2013)

A articulacdo da Matematica Il neste periodo podera dar-se com as disciplinas de

Quimica Il e Informatica.
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Quadro 23 — Blocos de conteudos da disciplina de Matematica 111

Blocos Temas dos Blocos

Bloco | Reconhecimento de lugares geométricos

Bloco Il Aplicacdo das propriedades de segmentos
retilineos e poligonos

Bloco IlI Aplicacdo dos elementos de uma reta
como lugar geométrico

Bloco IV Utilizac&o de distintas formas da equacao
da reta

Bloco V Aplicacdes dos elementos e das equacdes
da circunferéncia

Bloco VI Aplicacdes dos elementos e das equacdes
da parébola

Bloco VII Aplicacdes dos elementos e das equacdes
da elipse

Fonte: Programas de Estudos da Educacdo Média Superior — Direcdo Geral de
Bacharelado — Secretaria de Educacdo Publica — México (2013)

A disciplina de Matematica I1l tem como possibilidade de articulacdo as disciplinas

de Fisica I e Biologia 1.

Quadro 24 — Blocos de contetdos da disciplina de Matematica 1V

Blocos Temas dos Blocos

Bloco | Reconhecimento e realizacdo de
operacdes com os diferentes tipos de
funcoes

Bloco Il Aplicacdes de funcbGes especiais e
transformacdes graficas

Bloco 1l Desenvolvimento de fungfes polinomiais
de grau zero, um e dois

Bloco IV Desenvolvimento de fungfes polinomiais
de grau trés e quatro

Bloco V Utilizacdo de funcBes fatoraveis na
resolucdo de problemas

Bloco VI Aplicacbes de funcdes racionais

Bloco VII Utilizacdo de funcbes exponenciais e
logaritmicas

Bloco VIII Aplicacdes de funcdes periodicas

Fonte: Programas de Estudos da Educacdo Média Superior — Direcdo Geral de
Bacharelado — Secretaria de Educacdo Publica — México (2013)

A articulacéo da disciplina de Matemaética IV podera dar-se com as disciplinas de
Fisica Il e Biologia Il.
No que tangencia as disciplinas de carater propedéutico, elas estdo distribuidas

conforme os seguintes quadros:
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Quadro 25 - Blocos de Contetdos da disciplina de Matematica Financeira |

Blocos Temas dos Blocos

Bloco | Identificacio  das  aplicacbes  dos
fundamentos  da matematica  na
matematica financeira

Bloco Il Interpretacdo de raz0es e proporgoes
Bloco Il Aplicacdo de combinacGes proporcionais
Bloco IV Calculo das progressoes

Bloco V Aplicacdes de juro simples

Fonte: Programas de Estudos da Educacdo Média Superior — Direcdo Geral de
Bacharelado — Secretaria de Educacdo Publica — México (2013)

A articulagdo da disciplina de matemética financeira poderd dar-se com as
disciplinas de Calculo diferencial, Probabilidade e Estatistica I, Economia | e

Administracéo.

Quadro 26 — Blocos de Contetidos da disciplina de Matematica Financeira Il

Blocos Temas dos Blocos

Bloco | Resolucdo de casos de juro composto
Bloco Il Caélculo de varios tipos de anuidade
Bloco Il Aplicacbes de amortizacdo de créditos
Bloco IV Caélculos de depreciacdo de ativos fixos

Fonte: Programas de Estudos da Educagdo Média Superior — Direcdo Geral de
Bacharelado — Secretaria de Educacdo Publica — México (2013)

A articulacdo da disciplina podera dar-se com as disciplinas de Céalculo Integral,

Probabilidade e Estatistica Il e Economia Il.

Quadro 27 — Blocos de Contetdos da disciplina de Probabilidade e Estatistica |

Blocos Temas dos Blocos

Bloco | Compreenséo e descricdo da variabilidade
da Estatistica e de suas aplicacbes

Bloco Il Descricdo e representagdo de dados na
forma de tabelas e graficos

Bloco Il Aplicacdo da Estatistica descritiva

Bloco IV Anadlise da teoria dos conjuntos e de suas
aplicacbes

Fonte: Programas de Estudos da Educacdo Média Superior — Direcdo Geral de
Bacharelado — Secretaria de Educacédo Publica — México (2013)

A articulacdo da disciplina podera dar-se com a disciplina de Sociologia | e

Economia I.
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Quadro 28 — Blocos de Conteudos da disciplina de Probabilidade e

Estatistica Il

Blocos Temas dos Blocos

Bloco | Aplicacbes das técnicas de contagem

Bloco Il Aplicacdes da probabilidade conjunta

Bloco I Anélise das distribui¢des de
probabilidade de varidveis aleatdrias
discretas e continuas

Bloco IV Compreensdo do comportamento dos
dados de duas variaveis

Fonte: Programas de Estudos da Educacdo Média Superior — Direcdo Geral de

Bacharelado — Secretaria de Educacdo Publica — México (2013)

A articulacdo da disciplina acima podera dar-se com a disciplina de Economia II.

Quadro 29 - Blocos de Conteudos da disciplina de Calculo Diferencial

Blocos

Temas dos Blocos

Bloco |

Argumentacdo do estudo do calculo
mediante analises de sua evolucdo, dos
modelos matemaéticos e das relacGes de
fatos reais

Bloco 11

Resolucdo de problemas de limites em
situagbes de  carater  econdmico,
administrativo, natural e social

Bloco 111

Célculo, interpretacdo e analise de razdes
na mudanca de fenébmenos naturais,
sociais, econémicos, administrativos, na
agricultura, na criacdo de animais e na
indUstria

Bloco IV

Célculo na interpretacdo de maximos e
minimos nos fendbmenos na variacdo de
tempo da producdo industrial ou
agropecuaria.

Fonte: Programas de Estudos da Educacdo Média Superior — Direcdo Geral de

Bacharelado — Secretaria de Educacéo Publica — México (2013)

A articulacdo da disciplina podera dar-se com as disciplinas de Geografia, temas

da Fisica | e da Quimica l.
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Quadro 30 — Blocos de Conteudos da disciplina de Calculo Integral

Blocos Temas dos Blocos

Bloco | Aplicacdes da diferencial em estimac6es

de erros e aproximagdes de variaveis nas

ciéncias exatas, sociais, naturais e

administrativas

Bloco Il Determinacéo da primitiva de uma funcao

e integrais de fungdes algébricas e

transcendentes como ferramentas de

utilizacdo nas ciéncias exatas, sociais,

naturais e administrativas

Bloco I Célculo e interpretagdo de area sob uma

curva no contexto das ciéncias exatas,

naturais, sociais e administrativas

Bloco IV Resolver problemas de aplicacdes de

integrais definidas em situagdes reais no

campo das ciéncias exatas, naturais,

sociais e administrativas

Fonte: Programas de Estudos da Educagdo Média Superior — Direcdo Geral de
Bacharelado — Secretaria de Educacdo Publica — México (2013)

A articulacdo da disciplina poderd dar-se com as disciplinas Ecologia e Meio
Ambiente e temas de Fisica | e Quimica I.

Essas articulagdes que estdo prescritas no documento ndo estdo explicitamente
claras, pois o documento s6 menciona as possibilidades das disciplinas de carater basico
e propedéutico serem articuladoras com as demais disciplinas da EMS.

Conforme no6s expusemos os blocos de conteldos das disciplinas bésicas e
propedéuticas, os documentos também norteiam em cada bloco o tempo de trabalho, 0s
desempenhos dos alunos ao concluirem os blocos, os objetos de aprendizagem, as
competéncias a desenvolver, atividades de ensino e de aprendizagem e 0s possiveis
instrumentos de avaliacdo. O documento traz informag6es como utilizacdo de materiais
didaticos, consulta de materiais de leituras como fonte basica e complementar, e também
enderecos eletronicos.

No tocante aos documentos no Brasil, no caso do EM, as Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio OCEM*° (2006) destacam a organizagio dos contelidos em quatro
blocos, NUmeros e Operac6es; Funcdes, Geometria, Analise de dados e probabilidade.
Haja visto que esse documento, na comparacdo ao documento PCNEM+ (2002) com o

OCEM (2006), o eixo da &lgebra corresponde ao bloco de conteddos: NUmeros e

40 Sigla denominada por nos
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Operac0es, 0 eixo Geometria e medidas corresponde ao bloco Geometria, e Analise de

dados corresponde aos blocos Analise de dados e probabilidade, respectivamente.
5.6.2 Sugestdes didaticas e Metodoldgicas — Brasil e México

O documento sinaliza, em suas sugestfes didaticas e metodoldgicas para 0 EM,
salientar a resolucdo de problemas. Mas, alem da resolucdo de problemas como via de
ensino para compreensdo dos conceitos matematicos, a OCEM (2006) fomenta as
questdes metodoldgicas e tedricas, como: situagdes didaticas, contrato didatico, contrato
pedagogico, transposicado didatica, contextualizacdo, modelagem matematica, projetos,
historia da Matematica e o uso de tecnologias.

Essas sugestdes metodoldgicas e tedricas supracitadas sao influéncias da
Educacdo Matemaética. Portanto, nesse documento, (OCEM, 2006) tais influéncias sdo
amplamente visiveis, mas deixaremos a analise dessa problematica para o final deste
capitulo.

Em nossas analises, averiguamos que a OCEM suscita a questdo do projeto
politico-pedagogico, que deve orientar um trabalho interdisciplinar. Assim, o projeto
politico-pedagdgico segundo OCEM:

[...] refere-se tanto ao trabalho mais amplo de organizagdo da escola como ao
trabalho mais especifico de organizacdo da sala de aula, levadas em conta as
relagdes com o contexto social imediato e a visdo de totalidade. Nesse sentido,
tem-se no curriculo um elemento essencial na defini¢do do projeto politico-
pedagégico quando a ele se incorpora o processo social de producdo de
conhecimento, considerando-se 0s conhecimentos historicamente produzidos
e as formas de viabilizar sua construcdo por partes dos alunos. O curriculo do
ensino médio deve buscar a integracao dos conhecimentos, especialmente pelo
trabalho interdisciplinar. Neste, fazem-se necessarios a cooperagdo e o
compartilhamento de tarefas, atitudes ainda pouco presentes nos trabalhos
escolares. O desenvolvimento dessas atitudes pode ser um desafio para os

educadores, mas, como resultado, vai propiciar aos alunos o desenvolvimento
da aptiddo para contextualizar e integrar os saberes. (BRASIL, 2006, p.90).

Nesse sentido, o projeto politico-pedagdgico, de acordo com OCEM, deve ser
fruto do cotidiano escolar, e com o comprometimento do corpo docente, pois o conteddo
matematico deve integrar-se as outras areas do conhecimento. Entdo, as OCEM

prescrevem:

As formas de organizacdo das atividades de ensino devem contemplar a
diversidade, considerando as interagBes sociais como essenciais na construcdo
coletiva de conhecimento. Dar atengdo a diversidade significa vincular os
conteddos selecionados para estudo aos conhecimentos prévios dos alunos,
respeitando, também, os seus centros de interesse e suas individualidades. As
orientacbes curriculares apresentadas neste texto, em relagdo a disciplina
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Matemética, tm o intuito de suscitar discussdes e fornecer subsidios para
opgdes de énfase no conhecimento matematico, essencial a formagéo do aluno
no ensino médio (BRASIL, 2006, p.91).

As orientacGes mencionadas acima realgcam a valorizacdo do ambiente social no
qual o aluno se encontra, mas o documento deixa claro que deve haver discussdes para
que os contedos matematicos sejam contemplados na diversidade cultural. Outra
orientacdo, destacada pelas OCEM dentro do projeto politico-pedagdgico, sédo as feiras e
os clubes de ciéncias, mas em conformidade com a tendéncia da interdisciplinaridade.

Nos PEMEMS (2013) do México, a identificacdo de sugestdes didaticas e
metodoldgicas para cada disciplina de formacéo geral e propedéutica esta destacada em
cada bloco de aprendizagem. Os blocos, como ja foram mencionados na categoria
organizacdo de contetdos, tém os destaques das seguintes informac@es: temas a serem
trabalhados, tempo para trabalhar com os conteudos do bloco, desempenho dos estudantes
ao concluir o bloco, objetivos de aprendizagem, competéncias a desenvolver, atividades
de ensino, atividades de aprendizagem, instrumentos de avaliacéo, rol para os docentes,
indicacdo de material didatico e fonte para consulta.

Segue abaixo a ilustracdo do bloco | da disciplina Matematicas I.

Quadro 31 - Bloco de contetidos das Matematicas |

Bloco | Nome do Bloco Tempo designado
Resolucédo de problemas 8 horas
aritméticos e algébricos
Desempenho do estudante ao concluir o bloco

v' Identificar formas diferentes de representar nimeros positivos, decimais em
distintas formas (inteiro, fracionario, porcentagem) e dos demais nimeros reais;
Hierarquizar operacdes numericas ao realiza-las;
Calcular porcentagem, descontos em diversas situacdes;
Uso da calculadora como instrumento de exploragcdo e verificacdo de
resultados;

v Representar relagbes numéricas e algébricas entre os elementos de diversas

situacoes;

v"Solucionar problemas aritméticos e algébricos.
Objetivos de | Competéncias a desenvolver
aprendizagem
Representacdo de relagdes | Construir e interpretar modelos matematicos mediante a

AN

entre magnitudes. aplicacdo de procedimentos aritméticos, algébricos y
Modelos aritméticos ou geomeétricos, para compreensdo e analise de situagdes
algébricos. reais, hipotéticas ou formais;

Formular e resolver problemas de porcentagem,
descontos e interesses etc., e interpretar os resultados
obtidos;
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Analisar das relagdes entre duas ou mais variaveis de
diferentes férmulas matematicas (area, volume, etc.) para
determinar seu comportamento e interpreta-lo utilizando

tabelas e graficos;

Elaborar modelos aritméticos ou algébricos simples de
diversas situacdes, através de trabalho colaborativo com
uma atitude construtivista e apontando seus pontos de

vista.

Resolver os problemas aritmeticos ou algébricos que o
docente planeja propondo a maneira de resolver,
utilizando como apoio a calculadora.

Atividades de Ensino Atividades de Instrumento de
aprendizagem Avaliacao
Indagar os conhecimentos | Participar numa | Lista de  exercicios:
e habilidades prévias do | precipitacdo de ideias. participacao do aluno.
aluno com respeito aos
objetivos de aprendizagem
considerados neste bloco. | Elaborar em  equipes | Guia de observacdo ou
diversos exemplos que | registro aneddtico para

Propor ao aluno, maximo | devem identificar e | registrar 0 nivel de
cinco exemplos nos que se | representar a relacdo entre | participacdo na atividade.
mostram relacBes entre | varias magnitudes. As
diversas magnitudes, | caracteristicas de

ajudando-os a dirigir sua
atencdo a forma em que
devem representar-se a tais
relacdes.

Preparar com antecipacao
algumas  narracbes de
situacdes reais ou
hipotéticas (situacbes no
contexto sociocultural que
é proprio) a partir das quais
se elaboram  modelos
aritméticos ou algébricos.

Conduzir em grupo de
aulas para encontrar a
solucdo matematica ao
problema ou situacdo
planejada.

Propor exemplos, cuja
complexidade aumente
gradualmente, a partir dos
quais o estudante praticara
tanto no estabelecimento
dos modelos como da
solugéo dos mesmos.

elaboracdo dos exemplos
devem estar centradas em
recursos ou situacbes que
formam parte dos
contextos dos estudantes.

Tomar nota detalhada da
forma em as relagdes entre
magnitudes podem  ser
expressas. Elaborar um
organizador grafico (mapa
mental, mapa de
sequéncias, diagrama de
fluxo etc.) no que mostra o
processo para obter um

modelo  aritmético ou
algébrico.
Participar ativamente em

equipe ajudando na
resolucdo dos exercicios e
na proposta de novos
exemplos ao grupo. Tomar
nota tanto dos acertos
como dos erros.

Lista de exercicios.

Vistos de avaliagdo na qual
se incluam aspectos de
construgdo de exemplos
em torno das situagdes
reais  ou hipotéticas
situadas no  contexto
sociocultural.

198



Realimentar o grupo sobre
0s acertos obtidos e a
corregdo de erros tanto no
estabelecimento do modelo
como na sua solucéo.

Mostrar a forma em que a
calculadora servira como
instrumento de exploracédo
ou de verificagdo de
resultados.

Motivar o grupo na aula
para que participem na co-
avaliacao e na
autoavaliacdo tanto das
atitudes mostradas, como
das aprendizagens obtidas
durante o desenvolvimento
das atividades dos blocos.

Propor modelos
aritméticos ou algébricos
para dar solucBes as
situacGes propostas pelos
docentes. Investigar ou
inventar outros exemplos
no que pode consolidar o
aprendizado.

Empregar a calculadora
para estimar a solugédo
numérica ou algébrica e/ou
verificar resultados
obtidos.

Participar ativamente na
solugdo em equipes nos
problemas propostos pelos
docentes, identificando
aqueles aspectos que nao
séo suficientemente claros
para solicitar o apoio
correspondente por parte
do docente ou dos
companheiros ou
companheiras de equipe.
Organizar, por equipes,
uma visita ao centro
comercial o a loja mais
préxima, ou algum portal
eletrénico de algumas lojas
para investigar os precos de
alguns produtos e a
porcentagem de desconto.
A partir da informagéo,
elaborar trés problemas que
envolvem 0S
conhecimentos e
habilidades obtidos neste
bloco.

Vistos de avaliagéo na qual
se incluam aspectos de
construgdo de exemplos
em torno das situagdes
reais  ou hipotéticas
situadas no  contexto
sociocultural.

Lista de exercicios.

Vistos para empregar como
instrumentos  de  co-
avaliacao entre 0S
membros de cada equipe.

Portfélio de evidéncias:
Problemas desenhados que
envolvem as competéncias
desenvolvidas neste bloco.

Rol do docente

Para o desenvolvimento de competéncias gerais e disciplinares neste bloco de

aprendizagem, o docente:

Identificar os conhecimentos prévios sobre o uso dos nimeros em suas diferentes
formas (decimais e fracionérias) e as necessidades de formagdo dos estudantes, e

desenvolvimento estratégico para avancar a partir delas;

Contextualizar os contetdos através dos exemplos proporcionais situados no ambito
local dos estudantes e na realidade social da comunidade que pertencem;
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Comunicar ideias e conceitos com claridade em relagdo aos temas dos blocos.
Estabelecer critérios e métodos de avaliacdo da aprendizagem com base no enfoque de
competéncia e os comunicar de maneira clara aos estudantes;

Fomentar a autoavaliacdo e co-avaliacdo entre os estudantes para valorizar o trabalho
colaborativo;

Propiciar a utilizacdo da calculadora para estimar a solu¢cdo numérica.

Material didatico
Modelos matematicos, exercicios e problemas, guias didaticos e apoios visuais.

Fontes de consulta

BASICA:
Barnett, R. Algebra. México: McGraw-Hill, 2012.
Smith, S. y Col. Algebra.E.U.A: Addison Wesley Iberoamericana, 2001.

COMPLEMENTAR:
Anfossi, A. y Col. Algebra. México: Progresso, 2006.
Dolciani y. Col. Algebra Moderna Livro 1. México: Publicaciones Culturales, 1989.

Fleming, W. y Varberg, D.Algebra y trigonometria com Geometria Analitica. México:
Prentice Hall, 1991.

Gobran A. Algebra Elementar. México: Grupo Editorial Iberoamericana, 1990.
Gracia, M.A. Matematicas 1 para pre-universitarios. México: Esfinge, 1995.
Leilthold, L.Algebra e trigonometria com Geometria Analitica. México: Harla, 1994,

Phillips, E. y Col. Algebra con aplicacion. México: Harla, 2003.
Taban, M. O homem que calculava. México: Noriega Editores, 1992.

ELETRONICO:
HTTP://www.vadenumeros.es/tercero/indice-tercero-de-eso.htm consultado em 17 de
julho de 2013.
Fonte: Programas de Estudos da Educagdo Média Superior — Direcdo Geral de
Bacharelado — Secretaria de Educacdo Publica — México (2013)

Nas informacdes descritas acima, percebemos que o documento segue o padréo
para todos os blocos em todos os graus de estudos da EMS mexicana. Ao todo, sdo
sessenta blocos com uma estrutura Unica conforme mencionamos acima. Em nossas
analises no tocante das sugestdes didaticas e metodoldgicas dos conteidos matematicos,
0 documento é bem enfatico quanto ao cumprimento dos contetidos estabelecidos pelos
blocos. O que o documento possivelmente sinaliza como orientagdes didaticas e
metodoldgicas sdo as atividades de ensino e aprendizagem, Rol para os docentes,

sugestdes de material didatico e materiais de apoio. O Rol para os docentes no nosso
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entender consiste como orientacdo para o desenvolvimento de competéncias especificas
dos blocos.

De maneira geral, essas sinalizagdes contém sugestfes de atividades em grupo,
trabalhos com projetos, uso de tecnologias, atividades que modelam situacdes reais,
resolucéo de problemas em grupo, uso de videos e materiais impressos, lista de exercicios,

entre outros materiais pedagdgicos para consulta, como livros ou endere¢os na internet.
5.6.3 Sugestdes de avaliagdo no processo de aprendizagem — Brasil e México

No quesito avaliacdo de aprendizagem, buscamos em nossas analises 0s
Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM+, 2002) para sinalizar
indicacBes. As Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio ndo fomentam indicagdes
para o processo de avaliacdo de aprendizagem.

Analisando os PCNEM+ (2002) notamos que, em paralelo aos acordos
estabelecidos pelo professor, entre professorado e alunos sobre certos objetivos gerais e
especificos, alguns instrumentos poderdo ser utilizados. Nesse mesmo plano, o
documento ressalta os registros das atividades e das producdes dos alunos. Quanto ao uso
da metodologia da Resolucdo de Problemas, os PCNEM+ destacam como um elemento
que articula suas agdes e contetdos na perspectiva dos temas dos blocos. Porém, o

documento prescreve:

Por isso é importante analisarmos a escolha dos registros que o professor e seus
alunos devem manter para acompanhar esse movimento. Ao professor sdo
oferecidas incessantemente muitas oportunidades de observacéo e avaliagdo
no desenrolar de seu trabalho com os alunos. Muitas vezes, usamos as
informagBes, mas ndo mantemos nenhum registro delas, outras vezes
recolhemos informagdes que ja possuimos de que ndo necessitamos ou das
quais nunca faremos uso. Pontuar, registrar e relatar sdo procedimentos
comuns numa avalia¢do que se integra ao ensino (BRASIL, 2002, p.131).

Dentro desse assunto, as orienta¢des dos PCNEM+ (2002) para avaliar 0s registros

e a producéo dos alunos sdo destacados os objetivos:

Identificar os dados relevantes entre as informagdes obtidas;

Identificar diferentes formas para representar um dado ou conjunto de

dados e informagdes, reconhecendo as vantagens e limites de cada uma

delas;

Traduzir uma situacdo dada em determinada linguagem em outra;

Ler e compreender diferentes tipos de textos com informacbes em

linguagem matematica;

v Ler e interpretar dados ou informagdes apresentadas em tabelas, graficos,
esquemas, diagramas, arvores de possibilidades, formulas, equacgdes ou
representacdes geomeétricas;

v Identificar as relag@es entre os dados obtidos e as suas regularidades;

v
v

AN
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v Extrair e sistematizar as principais conclusdes e identificar problemas a
serem enfrentados;

v’ Elaborar possiveis estratégias para enfrentar os problemas levantados,
buscando, se necessario, novas informagdes e conhecimentos (BRASIL,
2002, p. 131-132).

Nas orientacdes do documento, os registros dos alunos sao ferramentas relevantes
para indicar avancos no processo de aquisi¢do de conhecimentos, assim, possibilitam a
interferéncia dos docentes, em caso de erros, para sinalizar aos alunos e valorizar suas
construgdes. Os PCNEM+ (2002) destacam a possibilidade de os alunos elaborarem
provas, fazerem provas com consultas e/ou em grupos.

No caso mexicano, 0s PEMEMS (2013) desenvolvem, em seus blocos, de acordo
com as atividades de ensino e aprendizagem, instrumentos similares ao caso brasileiro.
Como no bloco | e contetdos das Matematicas I: lista de exercicios, registros dos alunos,
co-avaliacdo, autoavaliacdo, mapas conceituais, portfolio, construcédo de problemas e de
resolucdo de problemas, provas para avaliacdo de contetdos especificos. As indicacbes
das avaliagdes nos PEMEMS (2013) sdo bem sucintas, sem nenhuma argumentacéo
dessas indica¢Ges. Em cada bloco de ensino, os instrumentos estdo descritos em cada item
para todas as disciplinas gerais e propedéuticas.

5.6.4 Possiveis Influéncias da Educacdo Matematica nos curriculos prescritos —

Brasil e México

Analisaremos a seguir as possiveis influéncias da Educacdo Matematica nas
categorias comparadas dos curriculos prescritos de Matematica de Brasil e México. Em
nossas analises, indicaremos o0s possiveis indicios e teceremos reflexdes sobre as
influéncias da Educacdo Matematica nos curriculos de Matematica.

Na categoria finalidades da Matematica, os documentos dos dois paises sinalizam
Resolucgdo de Problemas, Modelagem Matematica e Contextualizacdo como objetivos de
aprendizagem em matematica. O enfoque da contextualizacdo foi mais enfatico na
prescricdo do curriculo de EM.

O termo Contextualizacdo no Curriculo Brasileiro esta descrito como “... tratar os
conteudos de ensino de modo contextualizado, aproveitando sempre as relagdes entre
conteddos e contextos para dar significados ao aprendido, estimular o protagonismo do
aluno e estimulé-lo a ter autonomia intelectual” (BRASIL, 2000, p. 75).

Silva (2009) faz mengdo ao significado do termo Contextualizagéo que deriva do

latim, da forma contextus, do verbo contexére que significa “entrelagar, reunir tecendo”.
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Embora, a palavra Contextualizacdo seja quesito para uma discussdo muito ampla, no
curriculo de matemética, Maioli (2011) traz contribuicGes significativas para
discorrermos sobre sua relevancia.

Maioli (2011) fez uma analogia de uma aula de matematica compreendida como
um texto, e que ndao podemos ver este texto como uma mera captacdo de certa
representagdo mental ou de uma decodificagéo simples. A autora comenta a compreensao
da Contextualizacdo nos curriculos de Matematica como algo que possui atividades
interativas e complexas na producao de sentidos. No entanto a autora discorre:

Um dos objetos matematicos abordados ja no inicio do Ensino Médio é fungao.
Ainda sobre introdugdo da construcdo deste conceito, empregam-se termos [...]
utilizados fora da escola. Alguns até com sentidos semelhantes, por exemplo,
o termo variavel comumente compreendido como algo que sofre alteracGes,
que muda. Esta ideia pode ser transferida para a construgdo do conceito de
varidvel em matematica sem que esse conhecimento represente um obstaculo,

visto que, matematicamente, uma variavel representa algo que pode assumir
valores diversos (MIOLI, 2011, p. 5).

Nesse didlogo, o documento PCN+ (2002) enfatiza o processo de ensino da
matematica de forma contextualizada e propde o desenvolvimento de competéncias e
habilidades, e nesse sentido, integrando relagdes as outras areas do conhecimento. O que
Maioli (2011) discorre sobre a contextualizacdo da Matematica no EM, é que sem
modificar as no¢bes dos conceitos da Matematica, podemos fazer analogias no contexto
do alunado, mas sempre criando condicGes favoraveis para que 0 processo de
aprendizagem seja algo viavel, e ndo se torne um obstaculo a utilizacdo da parte
contextual.

No que tange aos conteudos sobre possiveis influéncias da Educagdo Matemaética
nos curriculos dos paises analisados, a Resolugdo de problemas € um eixo norteador para
o desenvolvimento das habilidades e de competéncias. Essa influéncia foi observada na
comparagdo do Ensino Fundamental no curriculo do Brasil com seus correspondentes, a
Educacdo Priméria e Secundaria mexicana. Mas o desenvolvimento de habilidades e
competéncias é uma teoria educacional que o campo da Educacdo Matematica vem
utilizando em pesquisas e no desenvolvimento de curriculos de matematica. Nessa
perspectiva 0 desenvolvimento de habilidades e competéncias estd no escopo da
Resolucdo de problemas e faz alusdo aos conceitos de Perrenoud (1999) no
desenvolvimento de competéncias. Para este autor, esse desenvolvimento se da pela

utilizacdo de saberes. No entanto, essa ideia da competéncia ou das competéncias €
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desenvolvida pela utilizacdo dos conteudos das disciplinas. Nesse sentido, Perrenoud

discorre:
[...] as competéncias elementares evocadas ndo deixam de ter relacdes com os
programas escolares e com os saberes disciplinares: elas exigem nogdes e
conhecimentos de matematica, geografia, biologia, fisica, economia,
psicologia; supdem um dominio da lingua e das operacfes matematicas
bésicas; apelam para uma forma de cultura geral que também se adquire na
escola. Mesmo quando a escolaridade ndo é organizada para desenvolver tais
competéncias, ela permite a apropriagdo de alguns dos conhecimentos
necessarios. Uma parte das competéncias que se desenvolvem fora da escola
apela para saberes escolares basicos (a nocdo de mapa, de moeda, de angulo,
de juros, de jornal, de roteiro etc.) e para as habilidades fundamentais (ler,

escrever, contar). Ndo ha [...] contradicdo obrigatdria entre os programas
escolares e as competéncias mais simples (PERRENOUD, 1999, p.2).

Entdo, podemos perceber que o desenvolvimento das competéncias esta
intrinsecamente correlacionado a Contextualizacdo, e que tais competéncias tém como
objetivo o entendimento de saberes elementares proposto nos curriculos escolares. Essa
mesma linhagem da influéncia da teoria do desenvolvimento de competéncias nos
curriculos faz jus ao uso no desenvolvimento e na organizacdo dos curriculos dos paises
analisados com o objetivo de que o processo de ensino e aprendizagem seja alicer¢ado no
desenvolvimento de saberes praticados num determinado contexto. Assim, Perrenoud
(1999) fomenta que as competéncias tém a intencdo de desenvolver os dominios praticos
em situacdes cotidianas que precisam passar por um entendimento da acdo empreendida
e do uso a que essa acdo se destina. Ja as habilidades, de acordo com Perrenoud, sao acdes
que determinam as competéncias, como por exemplo, habilidade de operar com nimeros
racionais para resolver equaces, tendo a competéncia de resolver equagdes.

Nessa esfera, Perrenoud (1999) “‘propde uma lista de competéncias necessarias
aos professores para o processo de ensino:

1. Organizar e dirigir situacdes de aprendizagem;

Administrar a progresséo de aprendizagem;

Conceber e fazer evoluir dispositivos de diferenciacao;
Envolver os alunos em suas aprendizagens e em seu trabalho;
Trabalhar em equipe;

Participar da administracdo escolar;

Informar e envolver os pais;

© N o o~ D

Utilizar novas tecnologias;

41 N&o teremos a intencgdo de discutir as competéncias necessarias aos professores para ensinar, mas, de
forma sucinta somente as que forem intencionais aos curriculos prescritos dos paises.
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9. Enfrentar os deveres e os dilemas éticos da profisséo;

10. Administrar a propria formacao.

No que diz respeito aos curriculos prescritos, no tocante a algumas competéncias
para 0 processo de ensino da matematica, os curriculos dos paises comparados
prescrevem claramente algumas dessas competéncias na categoria finalidades da
Matematica, como por exemplo, a capacidade de ler e interpretar a realidade no curriculo
de Matemaética brasileiro (item 3), utilizacdo de calculadoras e computadores (item 8)
como esta posto na categoria sugestdes didaticas e metodoldgicas. No caso mexicano, da-
se importancia as competéncias (itens 3 e 8) que estdo descritas na categoria finalidades
de matemética como construir e interpretar modelos matemaéticos, explicar modelos e
também usar recursos tecnoldgicos para o ensino das Matematicas.

Outras possiveis influéncias da Educacdo Matematica que percebemos nos
curriculos sdo os referenciais da didatica da Matematica francesa, como contrato
didatico, situacdes didaticas e transposicéo didatica. Esses referenciais sdo destacados
na categoria de sugestBes didaticas e metodoldgicas dos curriculos, o uso delas esta mais
enfatico no curriculo brasileiro. O contrato didatico e as situagdes didaticas*? sdo nogoes
desenvolvidas por Guy Brousseau, que afirma que a primeira se refere a um conjunto de
comportamentos do professor que séo esperados pelos alunos e vice-versa, e sendo esse
contrato um conjunto de regras que determinam, mas de maneira bem implicita, o que
cada um nessa relacdo didatica deverd aceitar e 0 que cada um devera prestar conta
perante o outro. A segunda contribui para certos fins de auxiliar o professor a resenhar as
préaticas em sala de aula de matematica, e estabelece as relacdes explicitas ou ndo, entre
aluno ou num grupo de alunos, que compreende instrumentos e objetivos em um sistema
educativo que tem o propdsito que constitui o saber. (ARTIQUE, 1988).

As OCEM, no tocante do contrato didatico, sua prescricéo é:

Esse contrato didatico, que representa “motor” para aprendizagem de certo
conceito matematico, tem suas “clausulas” bastante implicitas. Elas se tornam
explicitas somente quando ocorre o rompimento do contrato por uma das partes
(professor ou alunos). Nesse contrato esta a subjetividade e a expectativa dos
componentes humanos, portanto ele precisa ser renegociado continuamente em

42 A teoria das situaces didaticas é caracterizada por algumas fases que chamamos de situag@es de agéo,
situacdes de formulagdo, situagdes de validagdo e situagdes de institucionalizagdo. A situacdo de acao é
um periodo em que o aluno se encontra disposto na busca de solucionar um problema. Na situacao de
formulacéo o aluno utiliza esquemas explicitos, pois nessa fase as afirmagdes que sdo escolhidas pelo
aluno em relacdo ao problema ndo tém efeito de julgamento como validas, e para ele avancar é necessario
numa determinada atitude e reflexdo. Na situagdo de validacdo o aluno j& utiliza esquemas de provas para
justificar suas formulacGes, pois objetivo principal da validacao é caracterizar uma prova para dar conta
das suas escolhas utilizadas na situacdo anterior. Na situagdo institucionalizagdo tem como universalizar o
conhecimento que foi estabelecido pelo aluno.
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funcdo dos objetivos matematicos que estdo em jogo no processo de
aprendizagem (BRASIL, 2006, p.82).

As informag0es supracitadas corroboram as nossas assertivas sobre a influéncia
da Didatica da Matematica francesa. De modo geral, as sinalizacdes dessas influéncias
séo orientadas nas OCEM conforme o seguinte destaque:

Para o entendimento da complexidade que permeia uma situacdo didatica,
iniciamos falando [...]Jde duas destacadas concepc¢des sobre o processo de
ensino e aprendizagem de Matematica e prosseguimos com a intengdo de
alguns conceitos, tais como contrato didatico, contrato pedagdgico,

transposicdo didatica, contextualizacdo, que tratam de explicitar alguns dos
fendmenos que fazem parte da situacdo didatica (BRASIL, 2006, p.80).

O documento norteia uma discusséo e articulacdo da Didatica da Matematica, em
conjunto com o contrato pedagdgico®® e a Contextualizagdo de forma objetiva como

sugestdes didaticas e metodologicas.
A transposicdo didatica é:

Um conteido do conhecimento, tendo sido designado como “saber a ensinar”,
sofre entdo um conjunto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo apto
a tomar lugar entre os “objetos de ensino”. O “trabalho”, que de um objeto de
saber a ensinar faz um objeto de ensino, é chamado de transposicéo didatica
(CHEVALLARD, 1991, p.39).

No documento, a articulacdo da transposicdo didatica tem o proposito de criar
situacOes de aprendizagem, a ideia de transposicdo didatica explicita no documento tem
0 sentido de contextualizar e criar situacbes nas quais 0s alunos desenvolvam
competéncias, por meio da Resolucdo de problemas, de modelar as situacfes de certa
realidade. A articulacdo de teorias francesas no curriculo brasileiro tem como um dos
objetivos trabalhar a Modelagem Matematica por meio de projetos. Essa proposta de
trabalhar projetos que estd mencionada no documento brasileiro propde “[...] a criagdo de
estratégias de organizacdo dos conhecimentos escolares, ao integrar os diferentes saberes
disciplinares. Ele pode iniciar a partir de um problema bem articulado ou de algo mais
geral, uma tematica ou de um conjunto de questdes inter-relacionados”. (BRASIL, 2006,
p.85).

Nesse didlogo recordamos as ideias de competéncias de Perrenoud no tocante,
mais especificamente aos itens 1, 4 e 5 que tratam respectivamente de como organizar e

dirigir situacdes de aprendizagem, envolver os alunos em suas aprendizagens e em seus

4 As orientagGes Curriculares para o Ensino Médio discorrem que o contrato pedagdgico é baseado nas
relagdes de professor-aluno, e suas clausulas sdo bem claras.

206



trabalhos individuais e a trabalhar em equipe. Nesse sentido o desenvolvimento de
projetos e o uso da Modelagem Matematica contemplam essas expectativas do

desenvolvimento de competéncias.

O uso da Modelagem Matemaética esta sinalizado nos curriculos dos dois paises.
No caso mexicano no bloco | das Matematicas I, que foi descrita anteriormente na
categoria de sugestBes didaticas e metodoldgicas, o objetivo de aprendizagem explicito,
a competéncia a desenvolver, atividades de ensino e aprendizagem nesse bloco enfatiza
0 uso de Modelagem Matematica, como indica o documento, propor e resolver modelos

aritméticos e algébricos.

O uso da Modelagem Matematica, como os documentos prescrevem, é fonte de
discussdo e de pesquisa no campo da Educacdo Matematica. O recurso da Modelagem
Matematica pode ser encontrado nos estudos de diversos autores, como Bassanezi (2002),
Barbosa (2001), D"Ambrosio (2009), Niss (1992), entre muitos outros. Estes autores
trabalham ou trabalharam no sentido de promover o fortalecimento do uso da Modelagem
Matematica (MM) nas aulas. De acordo com Barbosa, 0 uso da Modelagem em sala de
aula tem como cerne ... um ambiente de aprendizagem no quais os alunos sdo convidados
a indagar e/ou investigar, por meio da Matematica, situacBes oriundas de outras
realidades” (BARBOSA, 2001, p.6). Para Niss (1992) a Modelagem Matematica deixa o
aluno numa posicao que ele se envolve no problema em estudo. Bassanezi (2002) diz
gue a Matematica deve ser ensinada de modo significativo, levando em conta a realidade
do sistema educacional. Na perspectiva de D" Ambrosio (2009) a Modelagem Matematica

é uma metodologia que esta inserida em projetos educacionais.

A insercdo da MM nos curriculos dos dois paises esta bem clara no que diz
respeito ao desenvolvimento de competéncias matematicas, competéncias que 0s
curriculos brasileiros e mexicanos apontam nas categorias “Finalidades da disciplina” e

“AvaliacOes”.

Outro impacto importante de possiveis influéncias da Educacdo Matematica é a
questdo da interdisciplinaridade. Por ser muito discutida e utilizada no campo
Educacional, mas, sua concentragdo vem subsidiando elementos de pesquisas e
discussbes também no Ensino Médio. Os desenvolvimentos de projetos, com uso de
Modelagem Matematica, e criacdo de situacOes didaticas, de estabelecer contrato

didatico, e de fazer transposicao didatica, a utilizacdo da Resolucéo de problemas e o
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desenvolvimento de competéncias, no que tangencia as questdes interdisciplinares séo
vistas nos curriculos de matemética como uma fonte de articulagdo entre os conceitos da
matematica e outros conceitos da propria disciplina, e como articulagdo entre outras

disciplinas.

Nessa perspectiva Pires (2000) reporta a interdisciplinaridade como um elemento
de enriquecimento por meio de novos enfoques ou por combinacbes de caminhos

alternativos. Nesse dialogo a autora discorre que:

A interdisciplinaridade ¢ definida por especialistas como a intencéo existente
entre duas ou mais disciplinas. Essa intera¢do pode ir da simples comunicacéo
de ideias a integracdo mutua de conceitos diretores da epistemologia, da
terminologia, da metodologia, dos procedimentos, dos dados e da organizacéo
referentes ao ensino e a pesquisa (PIRES, 2000, p.75).

Nos curriculos dos dois paises h& evidéncia da interdisciplinaridade em suas
prescri¢des, no caso do curriculo mexicano, o documento propde que blocos de contetidos
das Matematicas de carater basico e propedéutico sejam articulados com os temas das
disciplinas de Fisica, Quimica, Geografia, Ecologia e Meio Ambiente, entre outras
prescritas no documento. No caso brasileiro, a questdo da interdisciplinaridade esta
indicada na andlise da categoria de sugestBes didatica e metodoldgicas, nesse &mbito, o
documento sugere a indicacdo de um projeto politico-pedagdgico escolar. Os PCNEM+
(2002) sugerem essa articulacdo de forma interdisciplinar, mas sem perder de vista o
enfoque no desenvolvimento de competéncias, e que deve ser uma articulagdo com um
proposito simples para uma escola idealizadora com a seguinte programacdo de

disciplinas:

Quadro 32 — Exemplo de uma possivel Programacéao

1° série 2° serie 3° serie

Biologia
Interacdo entre 0s seres Identidades dos seres vivos Transmissdo da vida,
Vivos Diversidade da vida manipulacdo génica e ética
Qualidade de vida das Origem e evolucéo da vida
populagcdes humanas

Fisica

Movimentos: variagdes e Som, imagem e Matéria e radiagéo
conservagoes informacao Universo, Terra, e Vida
Calor, ambientes e usos de | Equipamentos elétricos e
energia telecomunicacdes

Quimica

208



Reconhecimento e
caracterizacdo das
transformagdes quimicas
Primeiros modelos de
constituicdo da matéria
Energia e transformacao
quimica

Aspectos dinamicos da
transformacéo quimica
Quimica e biosfera
Quimica e hidrosfera
Quimica e atmosfera
Quimica e litosfera
Modelos quéanticos e
propriedades quimicas

Matéria e radiacdo
Universo, Terra e Vida

Matematica

Funcdes e trigonometria
do triangulo retangulo
Geometria plana
Dados e representacdes

Trigonometria
Geometria Espacial de
posicao e métrica
Anédlise de dados e

Taxa de Variacao
Geometria analitica
Probabilidade

Contagem
Fonte: PCNEM+ (2002)

O quadro acima reforga a similaridade dos curriculos dos paises de articularem as

disciplinas. Assim, Pires faz questdo que,

De forma isolada, pode-se dizer que cada disciplina expressa relativamente
pouco e interessa apenas a especialistas. O que parece essencial para 0s
educadores é, entdo, analisar a interdependéncia, [...] as formas como elas se
articulam, que tipo de hierarquia se estabelece, que influéncias essa
hierarquizacdo desempenha nos curriculos (PIRES, 2000, p. 76).

N&o temos de citar qual o posicionamento hierarquico da Matematica em relacéo
as outras disciplinas, mas a articulacdo com outras areas € um posicionamento favoravel

em que os curriculos dos paises comparados prescrevem.

Outra influéncia que esta explicita na categoria das sugestdes didaticas e
metodoldgicas € o uso de recursos tecnolégicos. No campo da EM, séo varios os estudos
no sentido de quais 0s impactos no processo de ensino e aprendizagem. Estudos ratificam
no campo da Educacdo Matematica a mudanca de comportamento dos alunos no
manuseio desses aparatos tecnoldgicos. Nesse sentido, 0 manuseio de equipamentos
tecnoldgicos podera construir possibilidades para que o aluno possa ser critico, no sentido
de que as resolucbes matematicas com a utilizacdo desses recursos apontam diferentes
estratégias. Esse apontamento das criticas com o uso das tecnologias faz alusdo ao
trabalho de Skovsmose (2013) que trata a Educacdo Matematica Critica como um
argumento social de democratizacdo para uma sociedade forte em influéncias

tecnologicas.
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No entanto, para Skovsmose (2013) a democracia deve ser vista como uma
competéncia no ambito social. Esse aspecto social € composto por trés declaracdes

segundo o autor:

1. A matematica tem um campo extenso de aplicacBes. A matematica é
aplicada em economia (macroeconomia e microeconomia), planejamento
industrial, em diferentes formas de gerenciamento e em propaganda tanto
quanto em campos tradicionais de aplica¢es na tecnologia. E frequentemente
dificil, tanto na escola primaria quanto na secundaria, apresentar exemplos
ilustrativos de aplicac@es reais; muito frequentes sdo exemplos que mostram
pseudo-aplicagdes. Aplicacdes reais da matematica ficam normalmente
“escondidas”, embora sejam muitas e importantes.

2. Por causa de suas aplicagdes, a matematica tem a fungdo de “formatar
asociedade”. A matematica constitui uma parte integrada e unica da sociedade.
Ela ndo pode ser substituida por nenhuma outra ferramenta que sirva a funcdes
similares. E impossivel imaginar o desenvolvimento de uma sociedade do tipo
que conhecemos sem que a tecnologia tenha um papel destacado, e com a
matematica tendo um papel dominante na formacéo de tecnologias. Dessa
forma, a matemética tem implicacfes importantes para o desenvolvimento e a
organizacdo da sociedade — embora essas implicacdes sejam dificeis de
identificar.

3. Para tornar o possivel o exercicio dos direitos e deveres democraticos,
€ necessario estarmos aptos a entender os principios-chave nos “mecanismos”
do desenvolvimento da sociedade, embora eles possam estar “escondidos” e
serem dificeis de identificar. Em particular, devemos ser capazes de entender
as funcdes de aplicagdes da matematica. Por exemplo, devemos entender como
decisdes (econdmicas, politicas, etc.) sdo influenciadas pelos processos de
construcdo de modelos matematicos (SKOVSMOSE, 2013, p.40).

O que Skovsmose argumenta € o potencial de uma sociedade altamente
tecnoldgica de ter o diferencial de ser critica ao posicionamento das a¢cdes sociais, no qual
a Matemética pode explicar fatos e fendmenos em varias &reas do conhecimento, e
também nos processos de ensino e de aprendizagem, ela desenvolve um papel social de

formacao de cidaddo critico para que esse cidadao possa fundamentar os seus argumentos.

O uso da tecnologia no processo ensino e aprendizagem da Matematica tem o
poder conforme as OCEM (2006): “a Matematica como ferramenta para entender a

tecnologia, e a tecnologia como ferramenta para entender a Matematica”. (BRASIL,

2006, p. 87).

Nesse dialogo, Skovsmose (2013) teve essa preocupacdo de salientar que a
Matematica tem o sentido de formar cidad&os, e que para nos essa formacao tem o sentido
de compreender fatos ou fendmenos, quer seja no ambito tecnoldgico por meio da
Matematica, ou que tenha o sentido da formacdo em Matemética a servigo do

desenvolvimento de novas tecnologias.
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No curriculo mexicano a indicacdo do uso das tecnologias como recurso para 0s
processos de ensino e de aprendizagem, como por exemplo, o bloco VII das Matematicas
I que tem como uns dos objetivos desenvolver a competéncia de construir e interpretar
equacOes lineares com duas incégnitas mediante as aplicagdes de procedimentos
aritméticos, algébricos, geométricos e variacionais para a compreensao e analises de
situacOes reais, hipotéticas ou formais. Nesse bloco ha indicacdo do uso de software

“Geogebra**”.

Outro ponto importante da influéncia da Educacdo Matematica, nas sugestdes da
mesma categoria comparada, € 0 uso da Histdria da Matematica. Sendo um objetivo de
estudo do campo da Educacdo Matematica, a Historia da Matematica vem sendo elemento
de percussao em algumas pesquisas em Educacdo Matematica. A prescricdo do uso desse
recurso nos Curriculos de Matematica estd mais explicita também no Brasil. Nesse
sentido, afirma-se:

A Historia da Matematica pode contribuir também para que o proprio professor
compreenda algumas dificuldades dos alunos, que, de certa maneira, podem
refletir histéricas dificuldades presentes também na construcdo do
conhecimento matematico. Por exemplo, reconhecer as dificuldades histéricas
da chamada “regras de sinais”, relativa a multiplicagdo de nimeros negativos,

ou da construgdo dos nimeros irracionais pode contribuir bastante para o
ensino desses temas (BRASIL, 2006, p.86).

No documento mexicano, esse recurso é explicitado, mas o documento da indicios
da utilizacdo de consulta de fontes como o livro o Homem que Calculava, de autoria do
professor Julio Cesar de Mello e Souza (1895-1974), professor de Matematica brasileiro

que escrevia contos infanto-juvenis.

Porém, o uso da Histéria da Matematica como recurso nos processos de ensino e
de aprendizagem Pires (2000) menciona a ideia de Régine Douady como:
Desse modo, ao se referir a Histdria da Matematica como fonte de inspiracéo
para organizar e abordar os contelidos, Douady considera que 0s jovens ndo
necessitam repetir a histéria da humanidade, mas repetir a histéria, ndo a que

realmente sucedeu, mas a que teria ocorrido se nossos antecessores soubessem
0 que, afortunadamente, sabemos (PIRES, 2000, p.163).

O entendimento da Histdria da Matematica podera promover expectativas para as

proximas geracOes sobre possiveis fatos Matematicos, novas resolu¢bes, novas

4 Aplicativo matematico com o propdsito de realizar construgdes geométricas e identificar as
representacdes gréficas de fungdes no plano cartesiano, e de também, apresentar conceitos matematicos
da algebra e do calculo, como por exemplo, vetores, derivadas e integrais de funcdes.
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estratégias, novas simbologias matematicas e novos conhecimentos matematicos.

5.7  Algumas consideracoes

Neste capitulo demos continuidade em investigar possiveis influéncias da
Educagdo Matematica nos curriculos prescritos de Matematica no Ensino Médio e na
Educacdo Média Superior — Brasil e México. No caso do curriculo mexicano, como ja
percebemos na andlise comparativa do Ensino Fundamental (Brasil) com o a Educacéo
Primaria e Secundaria (México), os processos de ensino e de aprendizagem visam formar
em matematicas. Percebemos esse fato na estrutura dos curriculos de formacéo de carater
basico e propedéutica, no caso os Programas de Estudio, nos quais 0s conteudos estdo
divididos em blocos, com carga horaria das aulas, orientacdes de aprendizagem e ensino,
sugestdes de avaliacdo, consulta de fontes, entre outros aspectos que ja mencionamos

neste capitulo.

A organizacdo curricular de Matematica da EMS mexicano sofreu transformacdes
recentes devido ao RIEMS — Reforma Integral de la Educacién Media Superior. Isso
possibilita inferir que o enfoque dos processos de ensino e de aprendizagem da
Matematica na EMS nesses paises tem uma preocupacdo na formacdo Matematica dos
alunos. Tivemos também a impressdo que ha preocupacdo em articular a Matematica com
as outras areas do conhecimento e trabalhar as competéncias matematicas por via de
Resolucdo de problemas. Porém, vimos que é recente a organizacdo dos Programas de
Estudos no México, a preocupacao esta, para nds, em formar alunos para o mercado de
trabalho.

No Brasil, o caso parece bem diferente, segundo os documentos do Ensino Médio,
a formacdo matematica tem por finalidade, além da matematica, formar um cidadao,
como ja foi constatada na analise comparativa do Ensino Fundamental. Os curriculos
desses dois paises apresentam propdésitos comuns, como o desenvolvimento das
competéncias por via Resolucdo de problemas e a articulagdo da Matemaética com outras

areas do conhecimento.

Para o fechamento desse capitulo, o trabalho de Silva (2009) contribuiu para
analise sobre os critérios de organizagdo dos curriculos de matematica na EM (Brasil) e

EMS (Mexico). Para selecéo e organizacdo de contetdos séo oitos critérios adotados, e
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sendo destacados pelo o autor como riqueza, reflexdo, realidade, responsabilidade no
patamar das escolhas dos conteudos curriculares, e recursdo, relagBes, rigor e
ressignificacdo no patamar da organizagdo dos curriculos, como ja mencionamos no

capitulo 2.

No caso das escolhas dos conteudos curriculares, elas deveréo obedecer a critérios
com a intencdo de ser rico, reflexivo, realista e com responsabilidade (SILVA, 2009). No
caso do curriculo do EM brasileiro, esse critério de um curriculo enriquecedor podemos
constatar suas sugestes de articulagbes com outras areas, com sugestdes didaticas e
metodoldgicas como o0 uso das tecnologias, historia da Matematica, situacdes didaticas,
contrato didatico e entre outros meios para o desenvolvimento dos conteudos curriculares.
No EMS mexicana ndo é tdo criteriosa em relacdo a riqueza. No entdo, essa riqueza para
esses curriculos, Silva (Ibid.) propde uma quantidade certa que esteja relacionada aos

aspectos sociais e da propria Matematica, nesse dialogo, o autor discorre:

[...] Interpretamos que a expressdo “quantidade certa”, mencionada por Doll
Jr., refere-se & necessidade de estabelecer proporcdes apropriadas entre a
Matematica Critica e uma Matematica que ndo dependa exclusivamente de
questdes ligadas a aplicabilidade para ganhar uma importancia maior; ou seja,
devemos dosar projetos que utilizem os conteGdos matematicos como
ferramentas de resolugdo de problemas ligados a realidade social, mas, ao
mesmo tempo, devemos valorizar os conteldos puramente matematicos, que
despertem nos alunos o interesse por investigar, de maneira teérica, a ciéncia
Matematica, de forma similar ao trabalho dos proprios matematicos que,
contrariamente ao que 0s estudantes possam imaginar, sdo extremamentes
criativos em busca de novas construgdes, que conduzam a novas teorias
(SILVA, 2009, p. 187-188).

A reflexdo como outro critério de Silva (2009) prepondera essa riqueza. Diante

disso, a proposta pelo autor segue dispondo que:

A reflexdo, portanto, seria um componente necessario para que cada
comunidade pudesse debater, a partir de problemas locais, quais 0s
conteidos necessarios para a investigacdo profunda que possa implicar
solucbes ou a determinacdo de caminhos para politicas publicas
voltadas ao respeito ao direito do préximo.

Essa reflexdo poderia ser ampla, como o tratamento do problema do
transito nas grandes cidades, 0 pagamento de impostos, a divisdo do
orcamento publico, o impacto do desmatamento, as diferencas em
relacdo a salarios e custo de vida em vérias regifes, determinando
segregacOes de sexo, raca, credo, escolaridade etc. (SILVA, 2009,
p.190).

O critério reflexdo também ¢é sinalizado nos curriculos dos dois paises. Na
categoria das finalidades da Matematica no Brasil, a utilizacdo da Matemética como

Contextualizacdo sociocultural, e no México como prescreve na mesma categoria, a
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construcdo de modelos matematicos por via aritmética, algebra ou geometria para analise
de situaces reais. Porém, a reflexdo proposta por Silva (Ibid.) tem o sentido de estimular
que as escolhas de conteudos a serem trabalhados em sala de aula atendam as demandas
sociais e locais, e em nossa analise, o curriculo EM do México fica pautando a uma
reflexdo mais ao aspecto do conhecimento matematico e de atender uma demanda

profissionalizante, que é o caso inverso no Brasil.

No critério Realidade, Silva (Ibid.) salienta que esse critério € mais pertinente na
questdo das escolhas de contetdos, segundo o autor sua pertinéncia esta focada no
argumento em que:

A realidade parece ser o critério que enfatiza mais fortemente questdes ligadas
a aplicabilidade. Sem duavida, a prioridade, nesse caso, € dos projetos
interdisciplinares e ndo dos contelidos em si. A partir dos planejamentos de
acOes locais, os professores buscariam conteidos para dar conta de resolver
um problema especifico. Portanto, sob esse prisma, a importancia de
determinado assunto estaria, necessariamente, vinculado as necessidades e
problemas globais a serem resolvidos, seria possivel, conjuntamente, construir

um rol de projetos relacionados a questdes ambientais e de sustentabilidade,
para citar apenas dois. (SILVA, 2009, p.193)

Nesse dialogo, entendemos que esse critério sintetiza os dois critérios de escolha
de contetidos, pois um curriculo rico e reflexivo permite o desenvolvimento dos
contetidos matematicos atendendo suas demandas sociais. No caso dos curriculos dos dois
paises, 0s quesitos “Contextualizagdo sociocultural” e “desenvolvimento de modelos

matematicos” sdo contemplados.

No outro critério proposto pelo autor, a responsabilidade, tem o sentido de
trabalhar a Matematica de forma plena, articulando os conteldos matematicos. Pois,
conforme Silva (Ibid.), a Matematica devera ser apresentada de forma completa, ou seja,
o0 desenvolvimento da Matematica em sala de aula estara voltado as conexdes com outras
areas e com a propria Matematica e sem superficialidade. Para nos, a analise desse critério
nos curriculos dos dois paises, € uma investigacdo muita abrangente, na qual essa
investigacdo requer analises das aulas dos professores de Matematica, na qual ndo é o

nosso objetivo de estudo.

No tocante ao critério anterior na perspectiva de Silva (Ibid.), com base em nossas
analises, a prescricdo do curriculo mexicano nés remete a impressdo que O
desenvolvimento da Matematica € puramente matematico na EMS. No caso brasileiro, o

autor assevera que a Matematica desenvolvida no EM é uma histéria contada pela metade,
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pois para ele € como se fosse um filme sem final. Ent&o, esse dialogo da histéria sem fim,

0 autor menciona:

[...]. Ensinamos matrizes e determinantes, mas suprimos todo o restante da
Algebra Linear; ensinamos fungdes, mas encobrimos resultados importantes
do Calculo Diferencial e Integral; ensinamos Geometria Euclidiana € nem
mencionamos a existéncia de outras Geometrias; demonstramos usando a
prova por redugdo ao absurdo, mas omitimos a informagao que demonstracdo
esté ligada apenas a l6gica classica (SILVA, lbid. p. 195).

Essa recorréncia observada pelo autor tem fundamento em nossas analises no
curriculo brasileiro, pois o curriculo de Matemética do EM apresenta uma forma de
articulacdo com outras areas, mas, o desenvolvimento de alguns conteudos é tratado de
forma fragmentada, e muitas vezes ndo tém um aprofundamento maior. No curriculo
mexicano, a articulagdo da Matematica com outras areas € mencionada, mas ha uma

distribuicdo extensa de contetidos em blocos.

A questéo organizacional de curriculos, Silva (Ibid.) recorre os critérios recursao,
relacdo, rigor e ressignificacdo, cujos trés primeiros sdo ideias de Doll Jr. (1997). E para
consolidar esse capitulo sinalizaremos esses critérios nos curriculos dos paises

comparados.

O caso da recurséo, Silva traz a ideia de Doll Jr. (1997) segundo o qual um
curriculo recursivo ndo tem inicio e nem fim, e tende a explorar os contetdos utilizando-
se das tecnologias. (SILVA, Ibid.). A variedade de assuntos tematicos dos contetdos
brasileiros e dos mexicanos pode ser percebida nos blocos de contelidos que estdo nas
categorias da organizacdo dos contetidos matematicos. Esses blocos de conteidos tém no
seu bojo a caracteristica de que os curriculos de Matematica sejam construidos em rede
conforme Pires (2000).

Na perspectiva do critério relacdes, o curriculo deve ser repensado, reformulado
e avaliado (SILVA, 2009). Essa relacdo corrobora com a ideia de Doll Jr. mencionada

por Silva (Ibid.) em que:

As condicdes, situacdes e relagBes estdo sempre mudando; o presente ndo
recria o passado (embora certamente seja influenciado por ele), e o presente
ndo determina o futuro (embora seja um influenciador). Assim, também, a
estrutura curricular operando no inicio do curso € inevitavelmente diferente da
estrutura curricular operando no final do curso. A questdo nao é a diferenca,
mas o grau ou qualidade da diferenca — se a diferenca é uma diferenga que faz
diferenca (DOLL. JR., 1997, p.196).
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Conforme Silva (2009) o Brasil anda na contramé&o, pois ha uma supervalorizagdo
dos exames nacionais como o ENEM. Mas, ndo somente as avaliages internas, as
externas também sdo tomadas como parametros para medirem os curriculos. No México
ndo e diferente, 0 ENLACE tem a mesma conotacdo para aferir contetdos curriculares.
Como se trata de paises com culturas diversificadas, os curriculos devem manter essas

relacGes culturais.

No caso do Rigor, numa perspectiva avaliativa, Silva (2009) traz as consideragdes
de que:
O rigor como sindnimo de rigidez e imutabilidade ja transparece nas praticas
avaliativas de muitos docentes, mensurando com precisdo de centésimos de
pontos a qualidade da resposta de um aluno a uma questdo. Porém, ndo

acreditamos no rigor dessas avalia¢fes, muitas das vezes punitivas, que podem
servir como instrumento de controle (da disciplina, por exemplo). (p. 205)

Esse rigor, na questdo dos curriculos dos dois paises, carece de uma analise
profunda, de preferéncia de como as avaliagdes do curriculo estdo sendo desenvolvidas
em sala de aula. As prescri¢cGes dos curriculos desses paises sinalizam instrumentos de
avaliacdo, destacando os objetivos de aprendizagem, como encontrar a solucao e de um
determinado problema, elaborar estratégias para resolver problemas, demonstrar ou
interpretar resultados, ler tabelas e graficos etc. Em nossas analises, esse critério é algo
ainda a ser seguido nos curriculos desses paises, pois as sugestdes de avaliacbes seguem

certo rigor tradicional, conforme o relato anterior de Silva (2009).

Por fim, o dltimo critério ressignificacdo, o autor traz como um elemento
importante a Historia da Matematica na organizacdo Curricular (SILVA, Ibid.). Os fatos
histéricos da matematica sdo elementos que poderdo gerar grandes discussbes e
curiosidade em sala de aula. A ascensdo da humanidade nos diversos segmentos, como,
cientifico, cultural, profissional, politico, educacional e entre outros, teve a contribuicdo
da Matematica como papel fundamental. Assim, a utilizacdo da Histdoria da Matematica

nas aulas deve servir como um eixo estrutural dessas aulas (SILVA, 2009).

Em nossas observagdes nos curriculos dos paises comparados, ndo tivemos um
olhar atento neste critério, mas podemos sinalizar, de forma timida, que o Curriculo de
Matematica do EM brasileiro indica esse recurso como um elemento no processo de
atribuicdo de significados aos conteidos. No Curriculo de Matematica mexicano da EMS,

a prescri¢do desse recurso nao esté explicitada.
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Portanto, finalizamos esse capitulo com as consideragoes de Silva (2009) sobre os
critérios de escolha e organizacdo de conteldos de Matematica do Ensino Médio, mas
utilizando esses critérios na perspectiva da comparacdo dos Curriculos de Matemaética do
EM do Brasil e da EMS do México, pois, a pertinéncia de seu trabalho no fechamento
desse capitulo teve o propdsito de apontar se esses critérios estdo contemplados nos

curriculos comparados.
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CAPITULO 6

AS VISOES BRASILEIROS E MEXICANOS SOBRE
CURRICULOS DE MATEMATICA

Nés na América Latina s6 podemos ser indignados ou resignados.
E eu ndo vou me resignar nunca
Darcy Ribeiro

6.1 Introdugéo

Neste capitulo traremos as analises, as falas dos pesquisadores em Educacédo
Matematica que trabalharam como colaboradores na organizagdo e desenvolvimento de
Curriculos de Matematica ou como autores de livros, dos formadores de professores de
matematica e dos professores que ensinam de Matematica dos paises comparados. As
falas tém com base entrevistas que foram gravadas em &udio e filmadas em locais

estabelecidos pelos participantes.

Os critérios de escolhas dos entrevistados tém como fundamento sujeitos que
trabalharam como: colaboradores na organizacao e desenvolvimento de Curriculos de
Matematica, autor de livros didaticos, formadores de Professores de Matemaética,
coordenadores pedagdgicos, diretores de escolas e professores que ensinam Matematica.
Foram feitos convites a brasileiros e mexicanos, dos quais seis brasileiros e sete
mexicanos aceitaram o convite, sendo no Brasil, um professor e pesquisador brasileiro
que trabalhou como colaborador no processo de organizacdo e desenvolvimento de
Curriculos de Matematica, um professor, pesquisador e autor de livros didaticos, uma
formadora de professores de Matematica, e trés professores que ensinam Matematica, no
México, quatro pesquisadores mexicanos que atuaram como Colaboradores no processo
de organizacdo e desenvolvimento de Curriculos de Matematica, no qual dois desses
pesquisadores sdo professores, um formador de professores de Matematica e dois

professores que ensinam Matematica.

As entrevistas foram agendadas em seus locais com horérios estabelecidos, e
realizadas no periodo de junho de 2014 a novembro de 2015, com um total de treze

entrevistados.
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As entrevistas — no Brasil e no México — foram gravadas e filmadas tendo um total
de aproximadamente doze horas de gravacao e filmagem. As mesmas foram transcritas
parcialmente, buscando nas falas dos entrevistados suas concepg¢des de Curriculo de
Matematica, como ¢ feita a elaboracgdo desses Curriculos, a identificacdo de indicios de
pesquisas da Educacdo Matematica, como €é feita a escolha de conteldos e das
orientacBes didaticas e metodologias, as influéncias das avaliacbes no processo de

elaboracéo dos curriculos e dos livros didaticos em sala de aula.

6.2 Identificando os entrevistados

As entrevistas emergem com objetivo de buscar respostas como:

e Como os Curriculos prescritos de Matematica da Educacdo Basica do Brasil e
da Educacdo Bésica e Média Superior do México estdo estruturados e sendo
implementados por professores que ensinam Matematica? Quais as visdes dos
professores pesquisadores em Educagdo Matematica, formadores de professores
de Matematica e de professores que ensinam Matematica sobre o Curriculo de
Matematica? Quais influéncias da Educacdo Matematica nos Curriculos
prescritos de Matemaética da Educacgdo Basica do Brasil e da Educacdo Bésica

Média Superior do México?

As questdes representam o objetivo central do nosso trabalho, como também ja
relatamos na introducdo. As leituras que ja discutimos no capitulo 2 serviram para analisar
as falas dos entrevistados.

No entanto, propomos identificar, os entrevistados* mantendo o anonimato

conforme o quadro 33.

4 Alguns entrevistados ndo falaram sua idade e seu tempo na carreira profissional da area educacional ou
de pesquisa.
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Quadro 33 — Identificacao dos entrevistados

Brasil

Meéxico

Professor e Pesquisador da Educacéo
Matematica (PPEM-BR)

Pesquisador da Educagdo Matematica — 1
(PEM1-MX)

Professor,
Matematica e autor de livio (PPEMAL-

Pesquisador da Educacéo

Pesquisadora da Educacao Matematica — 2
(PEM2-MX)

BR)
Formadora de Professores de Matematica | Professora e Pesquisadora da Educacéo
(FPM-BR) Matemaética — 1 (PPEM1-MX)

Professor de Matematica — 1 (PM1-BR)

Professora e Pesquisadora da Educacéo
Matemética — 2 (PPEM2-MX)

Professora de Matematica — 2 (PM2-BR)

Formador de Professores de Matematica
(FPM-MX)

Professora de Matemética — 3 (PM3-BR)

Professor de Matemética — 1 (PM1-MX)

Professor de Matematica — 2 (PM2-MX)

Fonte: Producdo nossa

Dos seis entrevistados brasileiros, trés sdo homens e trés sao mulheres. As

informacd@es profissionais dos brasileiros entrevistados séo:

v" Professor e pesquisador em Educagcdo Matematica de um Instituto Federal do
Estado de S@o Paulo e também atuou como elaborador do Curriculo de
Matematica da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. (PPEM-BR)

v" Professor e Pesquisador da area da Educacdo Matematica e atua como autor de
livros de Matematica para o ensino béasico e foi professor de matematica da
educacdo basica da Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. (PPEMAL-
BR)

v" Professor de matematica da educacdo basica da Secretaria da Educacéo do Estado

de S&o Paulo e da Secretaria Municipal de Educacdo de Sdo Paulo. (PM1-BR)
Informagdes profissionais das brasileiras entrevistadas séo:

v' Professora universitaria de duas universidades particulares e também professora

de matematica da educacao basica do Estado de S&o Paulo, atuou como formadora
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v

v

de professores de Matematica na Diretoria de Ensino Guarulhos Sul, na cidade de
Guarulhos no estado de S&o Paulo. (FPM-BR)

Professora de uma universidade particular e também da Secretaria de Educagao
do Estado de Sdo Paulo. (PM2-BR)

Professora de matematica da educacgéo béasica da Secretaria de Educacdo Basica
de S&o Paulo. (PM3-BR)

As entrevistas com os pesquisadores e professores mexicanos foram realizadas na

capital do México — Cidade do México — no periodo de outubro de 2014. O total de

entrevistados foi sete, sendo, quatro pesquisadores da Educacdo Matematica —

Matematica Educativa como se designa no México — e trés professores de matematica da

educacdo basica do México. Seis entrevistas foram realizadas no Centro de Investigacion

y de Estudios Avanzados del Instituto Politécnico Nacional — Cinvestav — na capital

mexicana, e uma entrevista foi realizada em uma biblioteca localizada também na capital.

Dos sete entrevistados mexicanos, quatro sdo homens e trés sdo mulheres. As

informagdes profissionais dos mexicanos entrevistados sdo:

v

Pesquisador e também chefe do departamento de Matematica Educativa do
Cinvestav. (PEM1-MX)

Professor de Matematica da educacdo basica e formador de professores de
Matemética. (FPM-MX)

Professor de Matematica da educacdo primaria. (PM1-MX)

Professor de educacéo basica na modalidade telesecundaria. (PM2-MX)
Informagdes das mexicanas entrevistadas s&o:

Pesquisadora do Cinvestav. (PEM2-MX)

Professora do Instituto Politécnico Nacional (IPN) no departamento de graduacao
dos cursos de Ciéncias Contabeis, Ciéncias Atuarias e Matematica. Atua como
pesquisadora no departamento de matematica educativa. (PPEM1-MX)
Professora do Instituto Politecnico Nacional (IPN) no departamento de graduacéo
dos Cursos de Ciéncias Contabeis, Ciéncias Atuarias e Matematica. Atua com

pesquisadora no departamento de matematica educativa. (PPEM2-MX)
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Os pesquisadores mexicanos que foram entrevistados participaram como
colaboradores no desenvolvimento dos programas de estudos da educacgdo bésica —

primaria e secundaria — do México.

Ao realizar uma analise mais restrita das entrevistas para responder nossas
questdes, foram criadas sete categorias, sendo, Vis6es sobre Curriculos de Matematica,
Elaboracéo dos Curriculos de Matematica, Indicios de pesquisas do campo da Educacéao
Matematica, Escolhas dos Conteudos, Orientacdes didaticas e Metodologicas,
Influéncias das Avaliaces no processo de elaboracédo dos Curriculos de Matematica e

Influéncias de livros em sala de aula.

A criacdo dessas categorias foi feita com base na leitura de Sacristan (2000), cujo
aporte tedrico foi discutido no capitulo 2. As mesmas foram estruturadas em sete

subcapitulos, nos quais foram transcritas e analisadas as falas dos entrevistados.

A criacdo da categoria as Visdes sobre Curriculos de Matematica € fundamentada
na ideia de Sacristan (2000) de que a busca para uma conceitualizagdo do curriculo € uma
tarefa dificil, assim, pretendemos buscar as Visdes dos entrevistados sobre os Curriculos
de Matematica.

A categoria Elaboracdo dos Curriculos de Matematica foi criada com base no
argumento de descobrir quais fundamentos ou pressupostos norteiam o desenvolvimento
do Curriculo de Matematica, atraves de documentos oficiais, planos de ensino, pesquisas,
teorias, participacdo de professores, pesquisadores, associac@es, enfim. Para Sacristan
(2000) algumas agdes sdo influenciadas no processo de construgédo do curriculo, como as
ac0es politicas, académicas, culturais etc.

A categoria Indicios de pesquisas de Educacdo Matematica tem a sua criacao
embasada no argumento que a Educacdo Matematica, como um campo de pesquisa, tem
influenciado no desenvolvimento e organizacdo dos Curriculos de Matematica nos
ultimos anos, e, portanto, buscamos nas falas dos entrevistados sinalizar as tendéncias da
Educagdo Matematica nos curriculos dos dois paises, pois como ja relatamos na categoria
anterior, o processo de construcdo do curriculo tem influéncias académicas
(SACRISTAN, 2000).

A categoria Escolhas de Contetdos tem o seu fundamento com o propdsito de

buscar se ha algum critério para escolhas dos contetidos matematicos, e segundo Sacristan
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(2000), a escolha de contetdos € uma forma de alcangar certos objetivos de aprendizagem

num sistema educacional.

A categoria OrientacOes didaticas e Metodologicas foi proposta com intuito de
verificar se os Curriculos de Matematica dos dois paises trazem ou se os professores
tiveram essas Orientacdes. Assim, a criacdo dessa categoria fundamenta-se na assertiva
que, pesquisas em Educacdo Matematica discutem como o conhecimento matematico é
construido em sala de aula e propéem o desenvolvimento de metodologias de ensino da

Matematica.

A categoria Influéncias da Avaliacao no processo de elaboragdo dos Curriculos
teve a sua criacdo pelo motivo que os Curriculos sdo supervisionados por 0rgéaos
administrativos dos sistemas educacionais. Sacristan (2000) salienta que a avaliacdo deve
servir como elemento de promover o progresso dos alunos. A analise nas falas dos
entrevistados sobre a influéncia da avaliacdo nos curriculos pode trazer pistas de como 0s

curriculos nesses paises estdo sendo controlados.

A categoria Influéncias dos livros didaticos em sala de aula tornou-se evidente
pelo motivo que materiais curriculares sdo muito utilizados em sala de aula, e de acordo
com Sacristan (2000), o curriculo acaba sendo para o professor o material didatico, e
muitas das vezes esse material € o livro didatico. Portanto, buscamos nas falas dos

entrevistados qual o propoésito dos livros didaticos nas suas aulas de Matematica.

As categorias supracitadas serdo elencadas na totalidade das falas dos
entrevistados. As perguntas*® das entrevistas foram divididas em trés partes, conforme o
entrevistado, como: para pesquisadores, autores de livros e elaboradores de curriculos um
conjunto de questdes; para coordenadores pedagdgicos, formadores de professores de
Matematica ou diretores de escolas outro conjunto de questdes; e para professores que
ensinam Matematica também outro conjunto de questdes. As questdes possuem bastantes
similaridades, achamos pertinente essa divisdo de questdes de acordo com o perfil dos
entrevistados, pois acreditamos que suas visdes sobre 0 processo de desenvolvimento

curricular poderéo ser divergentes.

4 As perguntadas das entrevistas estdo anexadas no final desse trabalho
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6.3 Visdes sobre Curriculos de Matematica

Trazemos as falas dos entrevistados sobre suas visdes de Curriculos de
Matematica. Buscamos nessas falas identificar suas visdes de curriculos a partir das
respostas a pergunta: Em sua opinido, qual é o modelo ideal de Curriculo de Matematica?
Mas, antes de trazer as visdes dos entrevistados, descreveremos um pouco sobre a

formacéo de cada um.

6.3.1 Falas dos pesquisadores

O professor e pesquisador entrevistado (PPEM-BR) é professor titular do
Instituto Federal do Estado de S&o Paulo nos cursos de graduacdo e do Programa de
Mestrado Profissional em Ensino de Ciéncias e Matematica, no campus da capital de Sdo
Paulo, foi professor do departamento de Matematica da Pontificia Universidade Catdlica
de Sao Paulo, atuou como formador de professores de Matemaética e também como
colaborador na elaboracdo da Proposta Curricular de Matematica da Secretaria de

Educacdo do Estado de S&o Paulo. Sua visao sobre Curriculo de Matematica é:
Um curriculo ideal de Matematica ndo existe. Talvez um curriculo vantajoso,
pois se pararmos para pensar em um curriculo ideal, pensaremos em varios.
Penso em primeiro um curriculo que se respeita 0s costumes da comunidade,
sociedade, ou as necessidades da sociedade. Um modelo onde os professores
possam ser mais ouvidos. Até naquele sentido de deixar os aspectos mais
tedricos um pouco de lado para atender os aspectos da realidade. Um curriculo
seria interessante se teria mais participa¢do da comunidade e principalmente
da participacdo dos professores. Infelizmente ndo conseguimos alcancar todas

as necessidades por se tratar de regides grandes, como o Estado de S&o Paulo.
(PPEM-BR)

Na fala do professor e pesquisador brasileiro ha uma preocupacéo da participacdo
da comunidade e dos professores de Matematica. Para ele, o Curriculo de Matematica
deve atender as necessidades da sociedade, que vai de acordo com o argumento de
Sacristan (2000), que afirma que curriculo deve ser um mapa representativo da cultura,
ou seja, que o curriculo deve enfatizar as necessidades dos individuos para o desempenho

em sociedade.

O professor, pesquisador e autor de livros didaticos (PPEMAL-BR) tem o seu
reconhecimento na area da Educacdo Matemaética pela sua grande difusdo na elaboragéo
de livros didaticos, participou e participa como consultor na area de Curriculo pelo

Ministério da Educacdo e Cultura (MEC). Fez recentemente o seu doutorado em Didatica
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da Matematica na Universidade Autdbnoma de Barcelona (Espanha), e possui experiéncias
nas tendéncias da Educacdo Matematica. A visdo do Curriculo de Matemaética para o

professor pesquisador e autor de livro é:

Bem, [...], acho dificil a ideia de modelo ideal. O Curriculo tem que responder
uma demanda social. Pois num Curriculo temos elemento cultural, da cultura
do préprio professor. Entdo, ndo quero entrar na histéria do ideal, pois 0 que
seria um Curriculo adequado nesse momento. Para mim, um Curriculo é uma
coisa dindmica. Pois, poucos professores sabem que boa parte dos que eles
ensinam € obsoleta ainda, é obsoleta por que é coisa para 0 Museu de
Matematica. Como por exemplo, temos escolas tradicionais que ensinam aos
alunos as extrairem raiz quadrada na chave, ha um excesso com algoritmos da
divisdo, em detrimento em desenvolver outras ideias da divisdo. H& um
trabalho no ensino primario no qual os alunos podem antecipar um resultado
da divisdo por meio de estimativas. Ainda vivemos num algoritmo, do script
prescrito. 1sso ai que chamo de entulho do século XIX. Por que eu falo do
século XIX? Porque eu estudo os materiais didaticos dos Gltimos cem anos
para ca. E que os livros atuais ainda tém coisas de cem anos em que la atras a
tecnologia estava sendo desenvolvida, como calculadora a manivela. Mas
nesse entulho ha uma quantidade absurda de &lgebra. Uma moda agora é o
Curriculo de Cingapura, é o primeiro lugar no PISA. N&o quero transportar
isso, usar como uma mercadologia. Cingapura tem coisas interessantes, como
um individuo sadio precisa saber de matemética, bem ele precisa saber
trigonometria, algebra, porcentagem, mas o que ele precisa saber sobre isso.
Em Cingapura eles deverdo fazer uma enxugada nos conteldos, para que as
pessoas precisassem saber o basico. Entdo, eu cito aqui uma frase escrita por
um Russo, sobre 0 nosso Curriculo, em um artigo, no qual ele diz que o nosso
curriculo ¢ um curriculo em milhas, ou seja, sdo milhas de conteldos e
milimetros de profundidade. Dentro desse curriculo ideal entre aspas, ter
coragem de enxugar, € ter a pretensdo da quantidade de conteidos que os
alunos absorvem, por exemplo, os livros didaticos sdo um recorte e cole das
apostilas dos anos 50 e tem uma quantidade incombativel de exercicios com a
escola real. Um livro de Matematica do Ensino Médio de um autor famoso tem
uma quantidade absurda de paginas, 550 paginas do primeiro ano do Ensino
Médio. Uma coisa totalmente sem sentido. Por exemplo, tem um capitulo que
fala sobre matrizes que tem umas vinte defini¢ces de matrizes. Para que isso?
E como ler um dicionario para aprender Matemética. O aluno nio acaba
aprendendo nada. Um curriculo ndo poder ter a vontade de uma pessoa, tem
que levar em conta os processos de ensino e aprendizagem. No ensino
primario, isso foi contemplado parcialmente, pois ha trinta anos fui fazia uma
varredura nos livros didaticos, s6 tinha a ideia do tirar, ndo tinha situagdo de
problematizagdo. (PPEMAL-BR)

Pela fala do pesquisador e autor de livros, sua sensacdo € a orientada pela
preocupacdo com a quantidade de contetdos. Segundo ele, o Curriculo de Matemaética
brasileiro tem uma quantidade excessiva de contetdos sem significados. Sua fala esta
fundamentada em suas investigac6es das analises dos materiais curriculares nos ultimos
cem anos. Pouca profundidade nos assuntos, e muita quantidade. O Curriculo adequado
deve ser dindmico e levar em conta os processos de ensino e aprendizagem. Ele ndo acha
que o Curriculo deveria ser nacional, pois temos uma demanda com necessidades
diversas. Esses seus argumentos sobre um curriculo dindmico véao de acordo com a ideia

de Doll Jr. (1997) sobre um curriculo, em termos de processo investigativo, de dialogo e
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transformativo, ou seja, um curriculo aberto que ndo trabalhe com conteludos

sequenciados.

O pesquisador (PEM1-MX) é chefe do departamento de Matemaética Educativa,
e atua como pesquisador com énfase aos aspectos socioculturais da Matematica. Segundo
0 pesquisador, trabalha no Cinvestav hd muitos anos, sendo uma das primeiras geracoes
de pesquisadores do instituto. Fez Pos-doutorado na Franca, na Universidade de Paris
VII.

A visdo de Curriculo de Matematica, segundo o pesquisador é:

N&do ha um modelo ideal de Curriculo de Matematica [...]. A populagdo é
bastante transformadora e o0s sistemas educativos sdo também
transformadores. No México neste momento, de modo demogréfico, tem um
volume grande de alunos nestes Ultimos quatorze anos. Por isso, que tenhamos
uma reforma do ensino da Matematica para populagdes numerosas. Para mim,
um Curriculo deve ser dindmico, e mais objetivo como algo ideal. (PEM1-
MX)

Na fala do pesquisador, um curriculo deve ser dindmico. Essa fala remete a ideia
de Doll Jr. (1997) que foi mencionada na analise da fala do (PPEMAL-BR) de um
curriculo aberto. O entrevistado (PEM1-MX) cita a questdo de que o pais com populagao
numerosa, como no caso do México, as reformas educativas sdo evidentes. Esse fato
deve-se ao grande crescimento de populacdes e da rapida ampliacdo dos sistemas
educativos para o atendimento de acordo com planos educacionais, como as metas
educativas da OCDE. Essa fala do cumprimento de metas esta relacionada com a ideia de
Sacristan (2000), ela discorre que a tecnocracia no mundo educativo acaba sendo
priorizada, ou seja, o curriculo acaba direcionando ao um movimento profissional, de

influéncias empresariais.

A pesquisadora do Cinvestav (PEM2-MX), estudante de doutorado*’ no préprio
Centro de Investigacdo, comecou sua carreira profissional na Argentina, pois sua
nacionalidade é argentina, e mora no México® ha alguns anos. Trabalhou como
formadora de formadores de professores de Matematica no México. Também trabalhou
como Colaboradora dos Programas de Estudos de Matematica da Educacdo Basica

mexicana. No entanto, sua viséo sobre Curriculo de Matematica é:

47 Na finalizagdo desta tese, a pesquisadora havia concluido o Doutorado.
4 A entrevistada ndo mencionou quanto tempo reside na Cidade do México. Segundo ela, realizou seu
mestrado em Matematica Educativa no Cinvestav.
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Um Curriculo que tenha a ver com a realidade dos nossos estudantes. Entao,
devemos ter a proposta de uma Matematica que devemos reconhecer e deixar
de trabalhar com os acimulos matematicos com os alunos, para que possamos
trabalhar o pensamento matematico. Entéo, devemos ter um Curriculo que seja
produtivo e que permita desenvolver esse pensamento. Devemos ter uma
sequéncia de transversalidade de um saber matematico. (PEM2-MX)

Para a pesquisadora (PEM2-MX) um Curriculo de Matematica tem que ser
produtivo para que possa desenvolver o pensamento matematico. Observamos no final da
sua fala a questdo de desenvolver o pensamento matematico por meio da transversalidade.
Entdo, percebemos em sua fala que o Curriculo de Matematica permeia a ideia de um
curriculo em rede (PIRES, 2000), e esse curriculo deve conectar-se com ideias
matematicas para que possa trabalhar o pensamento matemético, em uma visdo pos-
moderna de Doll Jr. (1997).

A professora e pesquisadora (PPEM1-MX) é licenciada em atuarias, especialista
em matematica, mestrado e doutorado em Matematica Educativa. Ja foi docente por
quatro anos na Educacao Basica do México. Trabalhou como professora nos cursos de
Engenharia. Também atua como formadora de professores de Matematica. Foi
responsavel pela escolha dos contetdos dos Curriculos de Matematica da Primaria e

Secundéaria mexicana. No tocante da visdo curricular, a professora e pesquisadora destaca:

Eu creio que um modelo ideal de curriculo dever ser aquele que mantém uma
articulacdo permanente tanto transversal tanto como longitudinal e como
elemento em torno do aluno. Um curriculo de matematica tem que reconhecer
o que devemos dar nas aulas, como na “nacional urbana”, Cidade do México,
como na “nacional de alta montanha”, Guerrero e Chiapas, como “nacional
industrializada”, Norte de nosso pais, [...] o curriculo tende a reconhecer essas
diferencas. Portanto, para essas articulagcbes o curriculo terd que ser um
curriculo... um curriculo geral que favoreca uma série de conceitos, nogoes,
definicBes, e mais defini¢des, e mais conceitos, e como fosse um acimulo de
objetos matemaéticos, e adotaria um curriculo que favorece um pouco...um
curriculo associado que permite entender “por que fazer”, “para que fazer” e
mais “como fazer”, mais sim centrado no fazer, mas ndo fazer como tal, e sim
no “porque”, “para” que e “como”. E nesse sentido do “por que”, “para que” e
“como” que o curriculo estard se desenvolvendo, a pesar que para mim nos
doze e treze anos o curriculo se situa no “por que” e “para que”, e depois se
separar melhor no “para que”, em particular nas matematicas segundo as
funcionalidades dos alunos, isso, também adotaria. Agora, adotando correntes
e as modalidades das competéncias, estou totalmente de acordo, mas sempre
quanto deveras ter em um curriculo escolar as competéncias longitudinais,
transversais e tomando quanto as questdes sociais das comunidades em torno
do que esta vivendo, para que a competéncia se desenvolver ao redor das
interpretagdes gréficas, sim, pois € uma competéncia ao redor disso. O acesso
dos materiais que devem atender as criancas [...]pois, se falarmos das
competéncias de interpretacdo de gréficos, para mim esta super bem, mas,
creio que na hora precisamos de mais enunciados para desenvolver o
favorecimento das competéncias de fazer, assim, como, para que e por que.
Temos que entender que quando estamos contextualizando o espaco, essa
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contextualizar passa pelo professor. O professor devera somar-se como um
agente ativo, sempre, desse curriculo ideal. (PPEM1-MX)

Para a professora e pesquisadora o Curriculo de Matemética deve ser
diversificado, atendendo as demandas sociais. Mas, segundo as nossas impressdes no
tocante da fala esta a valorizacdo dos conceitos matematicos, apesar das articulacdes
transversais e longitudinais, como a pesquisadora relata, o professor deve ser um
elemento ativo em prol do processo do desenvolvimento do curriculo. Essa fala da
professora e pesquisadora (PPEM1-MX) nos dé indicios da mesma impresséo da fala da
pesquisadora (PEM2-MX) na perspectiva de Pires (2000) e Doll Jr. (1997).

A professora e pesquisadora (PPEM2-MX) tem formacdo em Matematica
Aplicada a Computacéo, mestrado e doutorado em Matematica Educativa. Participou na
elaboracdo das escolhas dos conteldos de Matematica dos Curriculos da Educacédo

Priméaria e Secundéria. Sua visao sobre Curriculo de Matemaética é:
E um pouco complexo. Pois temos uma separacdo da Educacdo Priméaria e
Secundaria. Sendo que tem um professor na Priméria que leciona todas as
disciplinas e na Secundéria temos varios professores para cada disciplina. Uma
coisa que é pertinente é a transversalidade em todas as disciplinas. A
matematica é importante por si mesma e também com relagdo as outras
disciplinas. Por isso, que o ensino da Matemadtica cai no mesmo professor, no
caso da Educacdo Priméria. Olhando para o professor da Educacéo Secundaria,
a transversalidade é pertinente, sendo uma tarefa muito complexal...]. Pois,
para mim um curriculo ideal serd a transversalidade entre as demais

disciplinas. No caso mexicano, a Educacdo Priméaria e Secundaria podera ter
uma diferenca forte entre eles. (PPEM2-MX)

A professora e pesquisadora tem uma visdo do Curriculo de Matemaética que
atende a transversalidade. Percebemos a ideia de um Curriculo de Matematica em Rede
na visao de Pires (2000) e de uma visdo Pds-moderna de Doll Jr. (1997). As trés
entrevistadas, (PEM2-MX), (PPEM1-MX) e (PPEM2-MX), tém essa visdo do
Curriculo de Matematica na perspectiva de Pires e Doll Jr. As pesquisadoras trabalharam
como colaboradoras na elaboragdo dos planos de Estudos de Matematica da Educacéao
Primaria e Secundaria mexicana, assim, nos ddo a certeza de que as suas ideias sobre

Curriculos de Matematica estdo concatenadas.

6.3.2 Falas dos Formadores de Professores de Matematica

A Formadora (FPM-BR) e graduada em licenciatura e bacharelado em
Matematica e possui Mestrado em Educacdo Matematica pela Pontificia Universidade

Cat6lica de Sao Paulo. A sua visdo de curriculo é:
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O curriculo é aquele que..., em minha opinido, é aquele que contempla os
conteddos que os alunos vao precisar fora da escola, mas a gente ndo pode
esquecer que nao da para contemplar o que é fora da escola, mas os aspectos
da matematica o aluno precisa saber, que sdo regras, calculos, ..., ndo adianta
falar para o aluno que ele vai usar porcentagem la fora sendo que ele ndo sabe
calcular porcentagem. Entdo, eu acho que o curriculo tem que contemplar o
que o aluno precisa de matematica para que ele possa compreender 0 mundo
I fora. (FPM-BR)

Na visdo da Formadora o Curriculo de Matemética tem que contemplar os
conteddos, ou seja, percebemos uma valorizacdo dos contetdos, e outro detalhe que é
pertinente para a professora € que esses conteidos sirvam de base para que os alunos
entendam o mundo. Temos a impressdo que o curriculo deve ser trabalhado de forma

linear, conforme a ideia de Pires (2000) e de Doll Jr. (1997), numa visdo moderna.

O Formador (FPM-MX) é professor de Matematica na Educacédo Média Superior

e formador de professores de Matematica da Educacdo Bésica e é estudante no

departamento de Matematica Educativa do Cinvestav. O seu entendimento de Curriculo
de Matematica é:

De acordo com minha formac&o, e de acordo com as formacdes que eu dou em

Matematica Educativa sobre um Curriculo de Matemética em particular que eu

penso deve em geral desenvolver o pensamento matematico. O Curriculo deve

organizar esse pensamento, como por exemplo, para entender a ideia de

derivada, tenho que entender a ideia de limite, antes de entender a ideia de

limite tenho que entender a ideia de funcédo, e depois entender a ideia de

conjunto. E para entender essa logica da Matematica os estudantes devem ter

contato com os livros textos, [...] e para desenvolver o processo de ensino e

aprendizagem da Matemdtica o curriculo tem que abordar os aspectos do

desenvolvimento do pensamento matematico. Para mim, essa € a ideia de um
curriculo. (PMF-MX)

Para o formador (FPM-MX) o curriculo deve contemplar o desenvolvimento do
pensamento matematico. Em sua fala, temos a percepc¢do da valorizacdo dos contetudos
matematicos. Outro detalhe que nos impressionou em sua fala, o qual ndo transcrevemos,
foi que no Estado de Yucatan em que o professor leciona como formador, em conjunto
com os professores de Matematica da Educacao Basica, ele pede para que os professores
reflitam sobre os saberes matematicos que sdo trabalhados em sala de aula e como podem
desenvolver o pensamento Matematico. O desenvolvimento desse pensamento
matematico € compactuado em consonancia com os Programas de Estudos da Educacao
Primaria. Portanto, temos a sensacao que a visao do formador (PMF-MX) é a mesma das
pesquisadoras mexicanas, sobre um Curriculo de Matematica em Rede (PIRES, 2000) e
de visdo pos-moderna (DOLL JR., 1997).
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6.3.3 Falas dos Professores que ensinam Matematica

O professor de Matematica (PM1-BR) € licenciado em Matematica pela
Universidade de Guarulhos e é formado como técnico em eletrénica pelo Instituto Federal
de S&o Paulo, € professor concursado pela Secretaria de Educa¢éo do Estado de S&o Paulo
e pela Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo (SME/SP). Participou de varios
cursos de capacitacdo promovidos pela SEE/SP e pela SME/SP. Sua visdo sobre

Curriculo de Matematica esta pautada no seguinte relato:
Um Curriculo de Matematica € um Curriculo que contempla os conceitos
basicos e as aplicagdes. Pois, os alunos questionam muito sobre onde eu vou
utilizar e como utilizar isso. Por exemplo, eu falo para os alunos que os
conceitos de Matematica que eles estdo vendo vdo depender das escolhas,
sendo que algumas aplicacfes eles podem ver na fisica, na quimica e na
engenharia. Eles estdo no processo de formacdo, pois o Curriculo de

Matematica deve contemplar os contetdos basicos, em minha opinido. (PM1-
BR)

Na visdo do professor (PM1-BR) o Curriculo de Matematica é centrado nos
contetidos, que sdo pertinentes para a formacdo e o entendimento de outras areas. O
Curriculo para esse professor deve ter a importancia para os alunos no tocante de sua
aplicabilidade, ou seja, a importancia da aplicacdo dos conteudos matematicos para fazer
um sentido mais nitido na perspectiva do alunado. Ha a ideia da linearidade de Pires
(2000) e da visdo moderna de Doll Jr. (1997) em sua fala, mas a questao da aplicabilidade
dos contetudos em outras areas, também direciona um pouco para o tema das conexdes
dos conteudos, definidas no conceito de Curriculo de Matematica em Rede (PIRES,
2000).

A professora de Matematica (PM2-BR) é formada em licenciatura em Matematica
e Pedagogia e possui Mestrado e Doutorado em Educacdo Matematica pela Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Atua como professora universitaria numa Instituicdo
privada e como professora de um Colégio privado, respectivamente na Cidade de Sao
Paulo. E professora de Matematica titular de Cargo da Secretaria de Educac&o do Estado
de S&o Paulo. Também atuou como vice-diretora de uma escola estadual na cidade de Séo

Paulo. Sua visdo sobre Curriculo de Matematica é:

Um Curriculo linear, porque no espiralado nés percebemos muitas falhas. Por
exemplo, vocé esta no Ensino Médio ai eu vou dar fungdo para o aluno, entdo
14 atrés ele ndo teve valor nimero, entdo ele ndo sabe calcular fi, f,, ai ele tem
dificuldade, pois foi pulado isso. Eu penso que se ele vem seguindo uma
sequéncia linear o aluno consegue visualizar outras coisas & na frente. A gente
observa agora que nesse modelo que esta tracado no caderno do aluno esta
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faltando alguns itens necessarios para que o aluno crie uma continuidade na
Matematica. Eu vejo muitas falhas, tém horas que eu falo, ndo vou usar mais
esse caderno, pois vocé precisa situar o aluno de varios pré-requisitos que ele
possa responder uma questdo que esta na sequéncia de um assunto. Entéo,
penso que se ele tem uma linha de raciocinio inteira que vai construindo
gradativamente, o aluno vai acompanhar. E vejo que estd um pouco fora da
realidade, pois tem uma cobranca externa, essa cobranca é linear. Entdo, eu
sinto que tem um furo ai nessa sequéncia, por exemplo, a falta de professores,
entdo, Curriculo é quebrado em varios pontos. Entdo, como no Estado é um
ciclo, entdo aquele ciclo ndo foi fechado pela falta do professor. Para mim o
Curriculo é linear. (PM2-BR)

Na fala da professora (PM2-BR) fica bem claro, para nos, que o Curriculo de
Matematica é trabalhado de forma linear (PIRES, 2000). Um Curriculo deve ser continuo,
sem furos, ou seja, seu pensamento é enraizado num curriculo linear, no qual o aluno
deveré construir de forma gradativa o conhecimento matematico. Vimos em sua fala, que
a ideia de Curriculo na forma espiral ndo é mais apropriada. A professora ndo concorda,
talvez ndo na sua totalidade, com os objetivos propostos pelos cadernos de Matematica
da Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de S&o Paulo (SEE/SP), o qual os
professores de Matematica adquirem como material para que se possa trabalhar em sala
de aula. O material desenvolvido pela Secretaria Estadual de Educacdo de Séo Paulo €
separado por ano de acordo com ensino, Ensino Fundamental ou Ensino Médio, e sdo
divididos em quatro cadernos para cada ano, que correspondem aos quatro bimestres. A
professora tem sua opinido que a proposta dos cadernos da Secretaria Estadual de
Educacdo de S8o Paulo ndo atende a linearidade deum Curriculo. Portanto, a ideia de
Pires (2000) e de Doll Jr. (1997) de trabalhar de forma sequenciada e numa visdo moderna

0s contetidos matematicos é de fato evidenciada na resposta da professora (PM2-BR).

A professora de Matemética (PM3-BR) é licenciada em Matematica pelas
Faculdades Integradas de Guarulhos, é concursada em dois cargos pela Secretaria de
Educacdo Estadual de S&o Paulo. Fez um curso de aperfeicoamento em Matematica pela
Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo. Participou e participa de varias
capacitacOes para professores de Matematica. A sua visdo de Curriculo de Matematica é

a seguinte:

Digamos assim, que tenha que levar o aluno um pouco mais proximo da
realidade dele, né. Que consiga ver aquelas atividades e ver como utilizar
aquilo. Eu penso que algumas coisas que eles aprendem ndo atendem a essas
necessidades e ndo fazem sentido, e eles ndo conseguem enxergar aquilo na
vida deles no dia a dia deles, entdo € isso. (PM3-BR)

Mais uma vez, no relato da professora (PM3-BR) vemos que a utilizacdo da

Matematica devera fazer sentido para o aluno. Seus relatos vao de acordo com a fala do
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professor (PM1-BR) da importancia da Matematica na vida do aluno. Mas, para a
professora (PM3-BR) a Matemaética deve ser algo Util na vida desse aluno, que difere um
pouco da fala do professor (PM1-BR), com a Matematica aplicada em outras &reas.
Entdo, na fala da professora o Curriculo de Matematica devera ser desenvolvido de acordo
com a da realidade do aluno. Portanto, em seus argumentos, podemos encontrar também
indicios de um Curriculo de Matematica em Rede (PIRES, 2000) e numa visdo pés-
moderna (DOLL JR, 1997).

O professor de Matematica mexicano (PM1-MX) é formado em Matemaética e
atua na Educacdo Primaria no Estado de Michoacan. Para ele, a visdo de Curriculo de
Matemaética é muito extensa, de acordo com sua fala:

Essa visdo € muito extensa. Temos um panorama geral de como deveria ser 0s
planos de Matemaética. Pois, 0 modelo de Curriculo atual tem uma sustentacdo
tedrica forte, mas ndo é um modelo pronto. O conhecimento é construido por

multiplos atores dependendo das perspectivas. Mas, um modelo ideal de
Curriculo, eu néo estou de acordo com que ha nesse modelo. (PM1-MX)

Nos argumentos do professor (PM1-MX), um Curriculo ndo pode ser Gnico para
todas as regides do Pais. Entdo, entendemos que para esse professor, o curriculo deve ser
planejado e desenvolvido de acordo com as necessidades da localidade, ou seja, esse
curriculo deve ser aberto, dando possibilidades de uma constante construcdo e
renegociacao (PIRES, 2000). A fala do professor (PM1-MX) nos da o0 mesmo indicio
constado na fala do pesquisador (PEM-BR) de o curriculo ser um mapa representativo
da cultura (SACRISTAN, 2000).

O professor de Matematica (PM2-MX) € licenciado em Educacdo Média com
especialidade em Matematica e egresso da Escola Normal Superior de Chiapas. O
professor nasceu no Estado de Chiapas, Estado que faz fronteira com a Guatemala. E de
origem indigena. Atua como professor na modalidade telesecundéria na Educacéo Bésica

de ensino publico. Sua visdo sobre Curriculo de Matematica é:

O modelo ideal de curriculo tem que ser um curriculo centrado e no uso dos
modelos conhecidos, por exemplo, modelo educativo da educagéo bésica por
competéncias, entdo esta missdo afirma que o importante do conhecimento é
ser de uso e ndo conhecimento em si, e 0 modelo ideal de curriculo do meu
ponto de vista est4 centrado nos conhecimentos, por exemplo, tenhamos este
objeto matematico, conhecido por todos, Teorema de Pitagoras, entdo € o
modelo educativo de competéncia que é importante pelos conhecimentos em
uso que o estudante utiliza em situagdes diversas dentro e fora da escola. Entdo,
0 meu ponto de vista 0 modelo ideal de curriculo tem que estar centrado no uso
do conhecimento matematico. (PM2-MX)
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No tocante a visdo de Curriculo, o professor mexicano (PM2-MX) o entende
como um Curriculo que enfatiza o conhecimento Matematico, como ele citou o Teorema
de Pitagoras num modelo de competéncia Matematica. O Curriculo tem que desenvolver
competéncias Matematicas, para esse professor. Em sua fala, percebemos que ha indicios
de valorizacao dos contetdos curriculares e entendemos que sua visdo de Curriculo de
Matematica tende a uma perspectiva de um curriculo moderno (DOLL JR., 1997), mas o
modelo centrado em competéncias, o qual o professor (PM2-MX) relata, é um fator a ser

desenvolvido num curriculo p6s-moderno.
6.4  Elaboragdo dos Curriculos de Matematica

Na participagdo do processo de elaboragdo dos Curriculos de Matematica,
situaremos nas seguintes questdes: Os planos de ensino realizados na escola tomam por
base algum documento oficial? Qual (is)? Como sdo definidos os objetivos de
aprendizagem para cada ano da escolaridade? Essas questdes constam no questionario
para os formadores de professores de Matematica e para os professores que ensinam
Matematica. Para pesquisadores em Educacdo Matematica, situaremos as seguintes
questdes: Quais 0s pressupostos que fundamentaram e organizaram o Curriculo de
Matematica da Educacdo Basica? Os professores da Educacdo Bésica ou associacoes

de professores tiveram participacdo no processo de elaboracéo?
6.4.1 Fala dos Pesquisadores

Na fala do professor e pesquisador (PPEM-BR) as orientacdes sdo embasadas em
Teorias da Educacdo Matematica:
Entdo, nesse processo que participei, nos tivemos algumas diretrizes, como as
Teorias da Educacdo Matematica, em especial as Teorias da Didatica da
Matematica Francesa. Mas, eu percebi que as experiéncias das pessoas do
grupo, que estava no processo de elaboragdo de construgdo do Curriculo
contavam bastante, pois tinhamos no grupo alunos de mestrado e doutorado,
autores de livros. Pois, as experiéncias contavam muito, mas sem davidas as

pesquisas da Educacdo Matemética e as Teorias da Educagdo Matematica eram
importantes, mas bem pontuais. (PPEM-BR)

Na fala do pesquisar (PPEM-BR) as experiéncias foram fatores pertinentes no
processo da constru¢cdo do Curriculo de Matemética. Mas, o pesquisador disse que
somente um pesquisador coordenava 0s integrantes no processo da construcdo, e esse
pesquisador que coordenava tinha uma experiéncia ampla, nacional, em pesquisas sobre

Educagdo e Educacdo Matemética. Nessa fala o pesquisador ja nos direciona que as
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influéncias das teorias e das pesquisas da Educacdo Matematica estdo presentes no
processo de elaboracédo dos curriculos, e que seus argumentos vao ao encontro com a ideia
de Sacristan (2000) que afirma que formadores, especialistas e pesquisadores influenciam
no processo de construcdo curricular e do controle do desenvolvimento curricular
(BEREDAY, 1966).

Para o professor, pesquisador e autor de livros (PPEMAL-BR) sua fala é bastante
pertinente, pois ele fez um desenho para representar os pressupostos que fundamentaram

e organizaram o Curriculo da Educacéo Basica:

Bem, vou fazer um desenho aqui, vamos supor que esse desenho aqui sdo 0s
conhecimentos e as concepcdes dos professores, mas na verdade ele é uma
justaposicdo com algumas &reas em comuns de trés frentes, né. Uma que eu
vou denominar como Matematica tradicional, ou como ensino tradicional. Se
eu estou falando de ensino tradicional, entdo estou falando de algo que se
praticava em mil novecentos e trinta. E que o culto a decoreba e a
memorizacdo, pois eu pego um livro de mil novecentos de dez e comparo com
a apostila de uma escola tradicional de hoje, o contetdo é a mesma coisa. [...].
Outro movimento presente é 0 Movimento da Matematica Moderna. Esse esta
presente na mente de autores que estudaram nessa perspectiva dos que eles
acham o que é verdade Matematica, pois eu acho que é um equivoco essa
questdo da verdade Matematica, pois pouca gente sabe que um objeto
Matemético pode ter muitas defini¢fes, mas as pessoas ficam presas de qual é
a definicdo correta. Parece que tem um sentido biblico, ou seja, tem um livro
sagrado por de tras dessa histéria [...]. E que nds temos é o Movimento da
Educagdo Matematica que estd impactando nos Gltimos trinta anos com
velocidade diferente. Pois temos as questBes das préaticas, dos jogos, da cultura,
enfim [...]. No Movimento da Matemética Moderna tinha muito Piaget. A
influéncia da Matemaética tradicional é totalmente francesa e a Influéncia da
Matematica Moderna € totalmente americana. Eu ja vejo que a Educacdo
Matematica tem uma influéncia bastante diversificada. A parte construtivista
continua, a parte cultural, via D’Ambrosio, é bastante determinante, a
tecnologia que esta entrando, a descoberta do Vygotsky. (PPEMAL-BR)

O professor, pesquisador e autor de livros (PPEMAL-BR) faz uma mencéo
historica dos movimentos que influenciaram o processo de ensino e de aprendizagem de
Matematica nos Ultimos cem anos. Em sua fala, fica nitido que esses Movimentos
propuseram momentos de construcdo de Curriculos de Matematica, e que atualmente o
Movimento da Educacdo Matematica vem sendo consolidado em diversos paises,
conforme consta em sua fala supracitada. Percebemos também em sua resposta, que de
acordo com Doll Jr. (1997), o Curriculo de Matematica ndo € um pacote pronto, pois as
influéncias de outras &reas no processo de construgdo, como ele relata o caso da
tecnologia, sdo fatores que acabam inovando ou reconstruindo o curriculo. Essa inovagao
ou reconstrucdo do curriculo esta relacionada aos ajustes da evolucdo cultural e
econdmica de uma sociedade (SACRISTAN, 2000).
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Para o pesquisador (PEM1-MX) os pressupostos que fundamentaram e

organizaram o Curriculo séo destacados em trés pontos, conforme a descricéo da fala.

Por um lado, o papel da atividade na construgdo de significados, o papel da
Matematica na vida diaria e a necessidade de integrar a populacdo a
Matematica. Creio que esses pressupostos sdo 0os mais importantes. (PEM1-
MX)

O pesquisador foi sucinto em sua resposta, observamos em sua fala que h4 uma
preocupacdo da construcdo de significados matematicos e que essa construcdo de
significados deve atender as necessidades da populacdo. No quesito de participacdo dos
professores na elaboragdo do Curriculo, o pesquisador relata essa participagdo por meio
de reunides técnicas, no qual os professores sdo convidados para discutir o processo de
elaboracdo. Esse relato foi considerado fora do roteiro de questfes da entrevista. Portanto,
na fala do pesquisador (PEM1-MX), percebemos que a sua ideia de processo de
elaboracédo do Curriculo de Matematica vai no mesmo sentido de Sacristan, que relata ser
o curriculo parte de multiplas praticas, as quais ndo podem ser direcionadas somente a

pratica pedagdgica. (Ibidem, 2000).

Para a pesquisadora (PEM2-MX) a Matemaética esta organizada numa forma
utilitaria. Percebemos que a elaboracdo do Curriculo de Matematica na fala da
pesquisadora concorda com o argumento da proposta de Pires (2000), o Curriculo em

Rede e de Doll Jr. (1997) num curriculo de rede de significados.

Estd fundamentado em uma matematica utilitaria [...]. A participacdo dos
professores foi somente como convidados aos foruns de consulta publica.
(PEM2-MX)

A participacao de professores de Matematica na elaboracdo do Curriculo é menos
enfatica, os especialistas foram mais participativos. Em sua fala, a participacdo dos
professores é somente um convite nas discussdes em reunides ou foruns de consulta, mas
a centralidade da elaboragdo do Curriculo é de ambito nacional. Podemos dizer que, de
acordo com a fala da pesquisadora (PEM2-MX), decisdes sdo controladas por atores que
participam do processo de elaboracao dos curriculos (BEREDAY,1966) e de influéncias
de especialistas, formadores, pesquisadores (SACRISTAN, 2000), assim, os professores

sdo atores que ndo tém decisdo direta no processo de construcao do curriculo.

No caso da professora e pesquisadora (PPEM1-MX) 0s pressupostos que

fundamentaram e organizaram o Curriculo sdo:
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Os especialistas de matematica, pedagogos e os meus colegas da matematica
educativa. Nos ultimos anos sdo mais convocados os da area da matematica
educativa, claro que em anos anteriores convoca 0s matematicos, pedagogos e
psic6logos, hoje é mais os da area da matematica educativa. (PPEM1-MX)

A fala da professora e pesquisadora sobre a elaboracdo do Curriculo e de seus
pressupostos direciona a influenciada da Matematica Educativa. Ela salienta que a
participacdo dos professores no processo de elaboracdo dos Curriculos de Matematica
ndo é expressivamente significativa, mas as discussdes em grupos de formacao e foruns

de consultas de professores tém sido elementos que favoreceram tal processo.

A participagdo da Matematica Educativa no processo de consulta e da elaboragéo
do Curriculo vem ganhando forga, segundo a professora e pesquisadora (PPEM1-MX),
os Centros de Investigacdes de Matematica Educativa no México vém se aglutinando
cada vez mais no pais para discutir varios assuntos na esfera académica e nas praticas
escolares. Esse argumento da pesquisadora estd de acordo com Bereday (1966) no
controle do processo de elaboragdo curricular, o qual j& mencionamos anteriormente
diante da fala da pesquisadora (PEM2-MX). Além disso, hd também a influéncia de

especialistas, formadores, pesquisadores (SACRISTAN, 2000).

Na fala da professora e pesquisadora (PPEM2-MX) observamos as mesmas

afirmacdes dos outros pesquisadores mexicanos, a influéncia da Matematica Educativa.
Na Educagdo Priméria tinhamos um grupo de Matematicos Educativos e na
Educagdo Secundaria, outro grupo de Matematicos Educativos. E nos demais,
participacdo de outros grupos para elaboracdo dos materiais e guias
curriculares. Bem, os focos teéricos na elaboracdo do material estdo no
desenvolvimento de competéncias matematicas. Tratamos com os professores
os problemas no ensino da Matematica sdo distintos e que eles devem
problematizar os conteGdos no processo de ensino, por exemplo, se

desenvolvem competéncias em algebra que é distinta das competéncias em
geometria. (PPEM2-MX)

A professora e pesquisadora (PPEM2-MX) traz também em sua fala a
Matematica Educativa, que destaca que o processo de elaboragédo do Curriculo esta focado
no desenvolvimento de competéncias matematicas. Esse pressuposto com base em
competéncia Matematica para nés esta fundamentado num curriculo em rede (PIRES,
2000) e de visdo pds-moderna (DOLL JR, 1997), a qual percebemos nas demais falas dos

pesquisadores brasileiros e mexicanos.

6.4.2 Fala dos Formadores de Professores de Matematica
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Para a formadora (FPM-BR), quando questionada, os planos de ensino realizados
nas escolas tomam por base algum documento? Qual (is)? A sua resposta foi:
E...., a nossa orientacdo na época da oficina pedagdgica a qual eu fiquei até o
final de dois mil e treze é que os planos deveriam ser o Curriculo oficial. A
gente falava que o Curriculo ndo era uma regra curricular, o professor tinha
certa maleabilidade, poder trocar os conteddos do primeiro bimestre com os
conteldos do segundo bimestre e fazendo adequacgBes necessarias, mas 0s

planos de ensino deveriam ser baseados nos conteidos do curriculo e nas
questdes de competéncias e habilidades que os alunos devem ter. (FPM-BR)

Observamos que para a professora formadora (FPM-BR) o processo de
elaboracdo do Curriculo de Matematica em sala de aula tem uma preocupacao sobre como
os professores devem seguir as orientacdes da Secretaria Estadual de Educacéo do Estado
de Sdo Paulo (SEE/SP). Os conteudos podem ser trocados entre os bimestres fazendo
algumas adaptacOes, mas as competéncias e habilidades propostas pelos cadernos pela
SEE/SP devem ser contempladas. Em nossas observacfes em sua fala hd um controle
curricular por parte dos 6rgdos (BEREDAY, 1966, SACRISTAN, 2000), no caso a
SEE/SP, que esse controle vai de acordo com o que ja mencionamos na fala dos

pesquisadores.

No caso dos objetivos de aprendizagem para cada ano da escolaridade seu
apontamento é:

Olha, acredito que baseado no proprio Curriculo oficial e nas avaliagfes

externas como avaliagdo em processo de aprendizagem como a avaliagdo

inicial quando o professor faz uma sondagem e pelos resultados do Sabesp.
(FPM-BR)

Presenciamos nessa resposta que o controle do desenvolvimento curricular se
mantém por influéncias externas, ou seja, um curriculo que é obrigatorio (SACRISTAN,
2000). A professora de Matematica e formadora (FPM-BR) tem sua fidelidade ao
Curriculo oficial da SEE/SP e nas avaliacdes externas que sao propostas pela SEE/SP
como 0 SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o
Paulo)*.

495egundo as informagtes que constam no sitio da Secretaria da Educaco Estadual de Sao Paulo —
www.educagdo.sp.gov.br/saresp, o Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Sao Paulo (SARESP) é
aplicado com a finalidade de produzir um diagndstico da situacdo da escolaridade basica paulista, visando orientar os
gestores do ensino no monitoramento das politicas voltadas para melhorias na qualidade de ensino. As avaliagOes sdo
aplicadas aos anos do 3°, 5°, 7° e 9° anos do Ensino Fundamental e 3° do Ensino Médio. As avaliagbes contemplam os
conhecimentos de Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Humanas, Ciéncias da Natureza e Redacao.
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Na fala do Formador mexicano (FPM-MX)

Sim, baseando nas experiéncias, nas investigagdes e no Curriculo oficial.
Como por exemplo, ndo haveria essa forma que devemos ensinar, entdo
reorganizamos de acordo com as nossas experiéncias e as investigagdes, mas
tomando como base o Curriculo Oficial (FPM-MX)

Percebemos que a fala do (FPM-MX) também é enfética no processo de
elaboracdo tomando como norteador o Curriculo Oficial. Ele relata que as experiéncias e
as investigacOes da Matematica Educativa sdo relevantes no processo de construcdo do
Curriculo. Essa resposta do professor formador esta de acordo que o curriculo deve ser
ajustado para que possa trabalhar em sala de aula, conforme a ideia de Sacristan (2000) o
curriculo tem a ver a cultura local dos alunos, e o professor € o que pode verificar as partes

mais importantes do curriculo para estimular esses alunos.

6.4.3 Fala dos Professores que ensinam Matematica

O professor de Matematica (PM1-BR) diz que segue as orientacGes da SEE/SP e

utiliza o livro como um recurso de implementacdo de atividades extras.

Eu planejo as minhas aulas com base na proposta do Estado de S&o Paulo.
Utilizo o livro como um caminho que incrementa os conteidos da proposta do
Estado. As vezes eu consulto os PCNs para ver se consigo algo a mais. (PM1-
BR)

As falas do professor (PM1-BR) néo diferem muito dos demais professores de
Matematica, pois as aulas sdo planejadas com base nas referéncias na proposta da
SEE/SP, conforme a professora de Matematica (PM2-BR) relata:

Sigo a proposta curricular de Sao Paulo, olhamos a sequéncia, se ela esta de
acordo. Olhamos os livros em que a escola adota se estd de acordo com a

proposta da SEE/SP. Ai procura seguir a proposta [...] se o livro contempla a
proposta deixamos um caderno um pouco de lado, s6... (PM2-BR)

A proposta da SEE/SP é uma sequéncia em que a professora (PM2-BR) segue,
mas 0s ajustes para o planejamento da aula se ddo via livro didatico conforme ela relatou.
Os objetivos da aprendizagem sdo tracados com as necessidades do aluno, como a

professora realca:

Por exemplo, se eu pensar no primeiro ano do Ensino Médio, ele trabalha s6
funces, né. E as funcdes € algo que esta relacionado diretamente com a vida
dele, ele ndo consegue enxergar isso que ao fazer uma determinada compra ele
esta fazendo uma fungdo. Ou, ao ele andar de dnibus ou de taxi ele traca uma
determinada funcdo. Entdo, eu acho que a gente deveria situar o aluno em
relagdo ao contetdo e a realidade dele, penso que a maior dificuldade nossa na
Matemaética é fazer essa ponte, né..., e 0 aluno pergunta para o professor onde
VOU usar isso, para que ser isso na minha vida. E penso que, quando a gente
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trabalha fungBes nesse caso especifico, a gente precisa mostra que a
Matematica esta presente na vida dele, mas que ele ndo enxerga (PM2-BR).

A professora (PM2-BR) vé a importancia de trabalhar a Matemaética
relacionando-a com a realidade do aluno e de mostrar sua utilidade de tal forma em que
a Matematica faca parte da sua vida. Percebemos nas falas desses professores, (PM1-BR,
PM2-BR), que existe um controle do desenvolvimento curricular (BEREDAY, 1966,
SACRISTAN, 2000), como ja haviamos percebidos em analises anteriores de outros
entrevistados; mas ha sim uma necessidade de os professores fazerem adaptacdes ou
modelac&o do curriculo (SACRISTAN, 2000).

A resposta da professora (PM3-BR) esta relatada: “Tomo como base o curriculo

oficial do Estado de Sdo Paulo e os livros didaticos”.

Na entrevista, a professora (PM3-BR) ndo assume pontos de vista diferentes das
falas dos professores (PM1-BR) e (PM2-BR). Conforme ja citamos em linhas anteriores,
que o propdsito desses professores é seguir a proposta da SEE/SP, mas o livro didatico é
algo que permanece em suas praticas, como um apoio para consulta, para desenho de

Curriculo em sala de aula ou formagao do professor.

Para o professor mexicano (PM1-MX) no que tange os planos de ensino para a
elaboracdo do Curriculo, ele cita que os professores devem conhecer os documentos
oficiais para elaboracédo dos planos de ensino.

NG&s temos que conhecer 0s documentos oficiais. Pois, também temos muitos
trabalhos que ndo utilizamos em nosso pais. Nds temos muito anos de
experiéncias em toda a América Latina, de acordo com o0s encontros
pedagdgicos, como no caso de Venezuela, Cuba e outros paises em que

adotamos estruturas pedagdgicas como também as brasileiras para a
elaboracéo de Curriculos. (PM1-MX)

Na fala do professor (PM1-MX) tivemos a sensacdo que ele tem uma sintonia
com as pesquisas educacionais internacionais sobre a elaboracdo de curriculos. O
professor toma como base as experiéncias dos paises latino-americanos na construcéo de
estruturas curriculares. Com relacdo ao aspecto dos objetivos para aprendizagem seu

relato é:

Sim, aqui fazemos uso da Estrutura Curricular que é nacional. Porque é uma
ferramenta que pauta para vocé poder trabalhar de acordo com os temas. Por
outro lado, creio que, outras experiéncias que temos que sdo conhecidas, no
caso das experiéncias na América Latina, podem trabalhar. Os contelidos
podem coincidir, mas quando vocé tem uma estrutura curricular global, ai
fazemos adaptacBes de acordo com as necessidades, 0s objetivos de
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aprendizagens estdo previstos, mas, os temas devem ser planejados diante dos
recursos que temos. (PM1-MX)

No diélogo do professor (PM1-MX) percebemos que o planejamento das aulas
segue o curriculo fazendo adequacdes dos temas que devem ser trabalhados. Ele discorre
que os recursos sao elementos que interferem no planejamento, como os materiais, livros
didaticos e entre outros. Os argumentos do professor mexicano nesse processo de
elabora¢do do curriculo véo ao encontro com o argumento de Sacristan, que afirma que
os professores moldam seus curriculos para atender determinadas necessidades dos
alunos (SACRISTAN, 2000).

Para o professor (PM2-MX), os aspectos no processo de elaboracdo do Curriculo
de Matemética em sala de aula tm como base os livros-texto. Sua fala foi bem sucinta
declarando o material que utiliza na modalidade telesecundaria como um elaborador do
Curriculo. No questionamento dos objetivos da aprendizagem para cada ano da
escolaridade, o (PM2-MX) também foi bem sucinto, conforme ele relata:

Bem, eu ndo defino, j& estdo nos livros-texto. Pois, nos graus ja estdo os
objetivos e sequenciados os conteudos. (PM2-MX)

O professor (PM2-MX), em nossa visdo, ndo tem autonomia para definir os
objetivos. Pois, em se tratando da modalidade telesecundaria, o professor devera seguir a
risca os contetdos propostos nos livros-texto. Percebemos que a sua fala vai de acordo
com as analises dos professores de matematica brasileiro sobre o controle no processo de
construcéo do curriculo (BEREDAY, 1966, SACRISTAN, 2000).

6.5 Indicios de Pesquisas de Educacdo Matematica

Para identificarmos indicios de pesquisas da Educacdo Matematica nos Curriculos
de Matematica situaremos o0 questionamento para 0s pesquisadores: Que tendéncias de
Educacdo Matematica foram consideradas? Para os formadores de professores de
Matematica e Professores que ensinam Matematica situaremos, respectivamente, 0s
guestionamentos a seguir: Quais as principais mudancas observadas nas praticas
docentes relativas ao ensino de Matematica? E quais as principais mudangas na sua

pratica docente?
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6.5.1 Fala dos Pesquisadores

No relato do professor e pesquisador brasileiro sobre as influéncias de pesquisas

de Educacao Matematica no processo de elaboracdo dos Curriculos, suas convicgdes sao:
Bem, da minha parte em especial a Didatica francesa. Tipo, Teoria das

Situagbes Didaticas, alguns aspectos de Engenharia Didatica, os Campos

Conceituais de Vergnaud, as Representacdes Semidticas de Duval,

basicamente isso que levei em consideracdo no material naquele momento em

que eu tinha que elaborar. Outro ponto importante, que ndo tem como

desvincular, as experiéncias dos outros. Pois, quando os demais apresentavam
no grupo, eu ficava de olho para ver como que é. (PPEM-BR)

Pela fala do (PPEM-BR) as Teorias da Educacdo Matematica foram elementos
pertinentes no processo da elaboragdo do Curriculo, no caso especifico em que o
pesquisador relata a Didatica da Matematica francesa. As experiéncias de outros
pesquisadores foram elementos importantes no processo de elaboragdo, conforme relato
anterior. Assim, de acordo com as assertivas que foram expostas no capitulo 2, que
consideram pesquisas em Educagdo Matematica relevantes, mais importante seria colocé-
las em prética, pois, conforme D" Ambrosio (2009) propde, devemos colocar em préatica

0s pressupostos tedricos.

Na fala do professor, pesquisador e autor de livros (PPEMAL-BR) as influéncias
Sao:
Bem, basicamente, o ponto forte..., ou seja, a parte mais importante que eu
acho que ndo vingou direito foi a Resolucdo de Problemas. Tém umas
pinceladas de Etnomatematica, mas é coisa pontual para quem sabe fazer. [...].
Fui consultor de primeira ordem dos PCNSs, e junto com os demais questionei
o0 uso da Modelagem, pois ndo temos orientagdes didaticas, ninguém sabe fazer
isso no Curriculo. Vocé vai propor Modelagem para o aluno, a Modelagem néo
pode ser uma ligdo faca igual, assim, ndo é Modelagem. [...]. Influéncia para
valer s6 Resolucéo de Problemas, mas, isso ndo acaba vingando, no final quem

cada dando o tom é o livro didatico. Pois, o livro ndo tem culpa, mais o livro
ndo permite interacdo. (PPEMAL-BR)

Em seu depoimento, a Resolucéo de Problema é uma influéncia bastante forte nos
Curriculos prescritos. Percebemos que o (PPEMAL-BR) tem uma severa critica do
Curriculo em acéo, devido a formacéo do professor, e € bem incisivo na questdo de quem
norteia o professor em sala de aula sdo os livros didaticos. Podemos ratificar que de
acordo com sua fala as influéncias da Educacdo Matemaética sdo presentes, pois essas

tendéncias citadas pelo entrevistado também sdo propostas que devem ser desenvolvidas
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num Curriculo de Matematica em Rede (PIRES, 2000), como a Resolucéo de problemas,

a Modelagem Matematica e a Etnomatematica.

Para o pesquisador mexicano (PEM1-MX) suas conclusdes sobre as influéncias

da Educacdo Matematica sdo:

[...] utilizamos mais os contextos, e do ponto de vista filoséfico as propostas
curriculares estdo embasadas em programas no construtivismo, eu também
diria nos programas socioculturais. No México o Movimenta da Matematica
Moderno foi imposto, por medida internacional que era um movimento
organizado que nasceu em Washington que era coordenada pela OEA. (PEM1-
MX)

Nos seus apontamentos das influéncias da Educacdo Matemaética sdo destacados
0S programas construtivistas e os programas socioculturais. O pesquisador enaltece esses
programas por se tratar de sua area de investigacdo no México, como a Teoria
Socioepistemoldgica, na qual a Teoria tem em seu &mbito conhecer a construcdo social
do conhecimento, mas numa perspectiva da construcdo do conhecimento matematico.
Uma fala do pesquisador, a qual a transcricdo ja& mencionamos, a influéncia do
Movimento da Matematica Moderna foi coordenada pela OEA — Organizacdo dos
Estados Americanos, movimento que fracassou nos ualtimos 30 anos. Percebemos
nitidamente que as influéncias da Educacdo Matematica estdo presentes, pois vai de
acordo com a assertiva de D" Ambrosio (2009), destaca a analise da fala do pesquisador
(PEM-BR).

Nos dizeres da pesquisadora (PEM2-MX) as influéncias da Educacdo Matematica

sdo destacadas:

Foram chamados os especialistas da Matematica Educativa, e tiveram uma
orientacdo. As orientacdes didaticas e pedagdgicas, todas essas orientacdes tém
o enfoque socioepistemolodgico de investigacdo. Os livros, na maioria deles séo
embasados na Matematica Educativa, em qualquer tema matemético. Cada
especialista trabalhava de acordo com os temas, para que as investigacGes
sejam colocadas em praticas. (PEM2-MX)

Isso (PEM2-MX) vai de acordo com a fala da pesquisadora e do pesquisador
(PEM1-MX) do uso da Teoria Socioepistemolégica. Vimos que na fala da pesquisadora
nos d& indicio que as investigacbes do campo da Educacdo Matematica estdo sendo

colocadas em pratica, que também vai de acordo com D" Ambrosio (2009).

Para a professora e pesquisadora mexicana (PPEM1-MX) as conclusdes sobre as

influéncias da Educacdo Matematica estdo destacas assim:
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Baseando as competéncias matematicas. [...] A Teoria Socioepistemolégica
estd permeando nos Curriculos. Creio que essa Teoria deva atender os
enfoques de competéncias, de Resolucdo de Problemas. [...]. Eu creio que vocé
pode ver pela luz dos materiais da SEP, que temos aqui. [...] atendem as
necessidades de trabalhar com competéncias matematicas. (PPEM1-MX)

No relato da professora e pesquisadora, enaltece a Teoria Socioepistemoldgica,
tivemos a sensacdo que os pesquisadores mexicanos estdo desenvolvendo teorias no
campo da Educacdo Matematica. 1sso nos da indicio que o campo da Matematica
Educativa esta criando sua independéncia, ou seja, a Educacdo Matematica mexicana esta
tendo uma identidade prépria, assim, como os franceses constituiram a Didatica da

Matematica francesa.

As consideracOes da professora e pesquisadora (PPEM2-MX) destacam que as
influéncias dependem muito dos especialistas em que a SEP consulta. Diante disso, 0s
seus relatos séo:

Pois ai, depende muito dos assessores ou especialistas da SEP. [...], mas, as avalia¢cdes
internacionais e as avaliacbes em meu pais, pois ai olhamos nos paises de melhor
classificacdo. Ndo hd um Gnico enfoque para elaborar um Curriculo. O que eu percebo,
como um enfoque é a Etnomatematica, como as Matematicas do meu pais, como as

comunidades indigenas, os casos de imigrantes. Ndo temos um enfoque Gnico para
atender esses casos particulares. (PPEM2-MX)

As consideracfes da (PPEM2-MX) foram mais contunde no que diz respeito a
construcdo de um Curriculo para atender uma sociedade com culturas diferentes. Suas
assertivas as questdes da influéncia da Educacdo Matematica estdo mais ligadas as
culturas, ou a forma de trabalhar a Matemética nessas culturais, como no caso da
Etnomatematica (D"AMBROSIO, 1990, 2001) sendo um fundamento na construcdo do

curriculo mexicano.

6.5.2 Fala dos Formadores de Professores de Matematica

Para a Formadora (FPM-BR) as influéncias da Educacdo Matematica ndo foram
explicitadas em sua fala, mas observamos que mudancas com relacdo ao aspecto da
formacdo dos professores na mudanca de postura ainda sofrem resisténcias. Ela relata

sobre as formacdes que sdo oferecidas pela PUC® e pelo Centro de Aperfeicoamento ao

%0 PUC, a entrevistada se refere a Pontificia Universidade Catdlica de S&o Paulo
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Ensino de Matematica (CAEM) 31, sendo que elas enfatizam muitos aspectos do processo

ensino e aprendizagem da Educacdo Matematica.

Olha, eu vou te falar uma coisa e como coordenadora, eu vejo que 0S
professores antigos sdo muito resistentes as mudangas, muito, eles ndo aceitam
algumas coisas a forma como séo propostos 0s exercicios até o préprio aluno,
eu acho que a nossa postura como professor tem que mudar, e...,como
professora eu acho que essas mudancas para o professores novos que ja séo
formados dentro dessa linha do Curriculo, depois da LDB, eles tém uma visao
um pouco diferenciada, mas eles tém muita influéncia dos professores deles,
entdo, eu acho que estamos em uma fase de transicdo ainda, mas a gente
percebe que tém professores antigos que ja compreenderam as mudancas, pois
aqueles que vao fazer os cursos de atualizacdo, inclusive aqueles que a gente
oferecia na oficina pedagogica, as formagdes ou mesmo na la PUC que fizemos
parceria para fazer as formac6es do pessoal 14 na PUC com os professores da
PUC, também fizemos algumas oficinas com o pessoal do CAEM, que traz
uma nova proposta, que ndo é uma nova forma de ensinar, mas que as coisas
estdo mudando, para que possa ensinar em sala de aula um jeito melhor os
conteudos. (FPM-BR)

No relato do Formador mexicano (FPM-MX) ndo estd de forma explicita as
influéncias da Educacdo Matematica nos Curriculos, como podemos observar na fala:

Bem, a principio quando eu ia ensinar Matemaética..., pegava um livro e

escolhia um contetido que acha importante para ensinar. Agora, eu penso em

muitas mudancas, como a epistemologia do saber, pois, as dificuldades dos

estudantes ao saber matematico, e como esse conhecimento ou saber

matematico se usa em praticas e como os livros-textos usam esse

conhecimento. Antes eu tinha uma visdo de ensinar Matematica muito distinta,
agora ndo tenho que analisar as varias mudancas. (FPM-MX)

Na descricdo da fala do Formador (FPM-MX), a sua mudanca na atitude de
ensinar Matematica possivelmente podera ser influéncias de estudos de Teorias da
Educacdo Matematica. O formador (FPM-MX) sinaliza para nés, que a Educacao
Matematica poderéa estar presente em sua prética, e que ha incidéncias de ser um professor
reflexivo, no qual é uma competéncia de refletir sobre o uso da matematica em sala de
aula (SKOVSMOSE, 2013).

6.5.3 Fala dos Professores que ensinam Matematica

Para o professor de Matematica (PM1-BR) com relacdo as mudancas de praticas
em sala de aula, os comentarios sao:
Ultimamente, tento trabalhar com algumas novidades que sdo oferecidas nos

cursos de capacitacdo no qual eu tenho participado, como utilizagdo da
resolucdo de problemas nas aulas, valorizando o conhecimento do aluno,

51 CAEM — E um centro que presta assessoria aos professores de Matematica e tem o seu funcionamento
junto ao Instituto de Matematica e Estatistica da Universidade de S&o Paulo.
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atividades de geometria com a confec¢do de materiais concretos, criacdo de
projetos com a interdisciplinaridade das disciplinas. S&8o as novidades que
tenho utilizado em sala. (PM1-BR)

Na entrevista do professor (PM1-BR) as considera¢fes ddo indicios das
influéncias da Educacdo Matematica também. O professor relatou que nos cursos de
capacitacdo que ele participou, os formadores tém formacdo académica na area da
Educacdo Matematica, e muitas discussfes nos cursos sdo temas da Educacdo
Matematica. A fala do professor (PM1-BR) também corrobora a ideia de um professor
reflexivo (SKOVSMOSE, 2013).

A professora de Matemaética (PM2-BR), em sua fala da pista sobre as mudancas

de comportamento em relacdo a prética escolar:

Nossa..., como agora olhando..., antigamente era uma professora que queria
muita técnica, bastantes exercicios, muitos exercicios, para treinar bem o
aluno. Agora ndo, agora eu tento que eles entendam para que serve
determinado conceito, jA ndo tem aquela cobranca de cem vezes aqueles
exercicios. Entéo, eu procuro olhar a questdo da avaliacdo, uma avaliagdo mais
qualitativa. Pois, é a avaliacdo era aquela coisa formal e bem fechada. Agora
ndo, tem um olhar diferente sobre o aluno, sobre a evolucéo desse aluno. [...]
eu diria que tinha um olhar fechado no ensino, agora ndo, porém, tenho que
melhor ainda mais. No entanto, posso lhe dizer que sou mais humana tirando
todo aquele rigor que eu tinha. (PM2-BR)

No relato da professora (PM2-BR), apesar de ser uma professora que teve uma
ampla formacdo no campo da Educacdo Matematica, podemos perceber nitidamente que
as Teorias em Educacdo Matematica tiveram impactos em suas praticas de sala de aula,
como postura em relagdo ao aluno, a avaliagdo e o tratamento dos conteldos matematicos
trabalhados. A fala da professora também abrange o mesmo sentido no qual identificamos

nas entrevistas anteriores, de um professor reflexivo.

A professora (PM3-BR) corrobora a ideia de dar pista da influéncia da Educacéo

Matematica nas praticas em sala de aula:

Nos Gltimos anos tenho trabalhado nas aulas as questdes mais contextualizadas
para os alunos. Busco utilizar problemas que envolvem o cotidiano do aluno,
tento trabalhar um pouco de situagdes, nos quais os alunos terdo que trabalhar
em grupo, verificar solugdes dos colegas. Mas, as vezes ndo é possivel
trabalhar essas coisas, pois temos que cumprir o Curriculo. (PM3-BR)

No tocante dos relatos da professora (PM3-BR) ela tem uma preocupagdo no
cumprimento da proposta curricular da SEE/SP, mas os indicios da Educagdo Matematica
nas salas sdo também evidentes, como ela mencionou que trabalha com questdes

contextualizadas, ela também havia participado em inimeras capacitagdes que discutem
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varias tematicas da Educacdo Matematica. Num momento da entrevista e fora do roteiro
de nossas questdes, a professora afirmou que em sua Ultima participagdo num curso de
capacitacdo foi trabalhada a utilizacdo de jogos nas aulas de Matematica, curso
desenvolvido por um Programa de Mestrado e Doutorado em Educacdo Matematica de
uma universidade da cidade de Sdo Paulo. Vimos também que, 0s argumentos da
professora tém a mesma caracteristica da professora (PM2-BR), professor reflexivo
(SKOVSMOSE, 2013).

Para o professor (PM1-MX) sua formacé&o inicial como professor foi num periodo
de transicdo de Mudanca das Reformas Curriculares. O seu relato indique que aspectos
de possiveis influéncias da Educacdo Matematica estdo emersas:

Na formagdo em que recebi, fiz parte de uma reforma em transi¢do. Pois, em
minha formac&o inicial tinhamos um plano de préticas profissionais, entéo,
tinhamos que ir a campo elaborar aspectos distintos. [...] e chegando essa
reforma curricular, muitos aspectos ndo havia trabalho na formacdo. Ai

tinhamos de trabalhar de forma diferente, pois o enfoque era internacional, por
competéncias. E uma visdo mais globalizada, industrializada. (PM1-MX)

Tivemos a sensacdo no relato do professor (PM1-MX) que ha uma critica do
sistema educacional globalizado, que as regras do sistema educacional mexicano séo

submetidas aos acordos internacionais.

O professor de Matemaética (PM2-MX) foi bem sucinto em descrever como as
influéncias da Educacio Matematica mudaram suas préaticas em sala de aula: “E, os

resultados das investigacdes me fizeram mudar a pratica docente, eu acho que € s6 isso”.

Nas falas dos professores (PM1-MX, PM2-MX), percebemos 0 mesmo indicio
da visdo de Skovsmose (2013) identificada nas falas das entrevistas anteriores. Portanto,
fica evidente, para nés, que as influéncias da Educacdo Matematica provocam mudancas

nas atitudes dos professores em relacdo as suas praticas em sala de aula.

6.6 Escolhas de Contetidos

No que diz respeito as escolhas dos contedos Matematicos, nos situaremos no
guestionamento dos Pesquisadores quando levantam a seguinte questdo: Como foi
realizada a selecdo de contetdos a serem ensinados? Para os formadores de professores

de Matematica levaremos o questionamento: Como séo escolhidos e sequenciados 0s
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conteudos a serem trabalhados? E para os professores que ensinam Matematica 0 mesmo

questionamento que foi feito para formadores de professores de Matematica.

6.6.1 Fala dos Pesquisadores

Na fala do professor e pesquisador (PPEM-BR) as escolhas enfatizam aspectos

determinantes, assim como ele relata:

Bem, ai ha uma briga. Digo assim, briga porque acho que ha um consenso que
ha muito conteido para ser abordado num pouco espaco de tempo. E acho que
ha consenso no fato que o tempo de aprendizagem é diferente do tempo de
ensino. Bem, a gente tem quatro ou cinco aulas para determinado contetido e
o0 aluno tem que aprender, mas isso leva muito mais que isso. E isso é natural
para aprender determinado contetdo. Entdo, n6s sentamos e olhamos no que
ja tinha na proposta anterior de contetdos, n6és olhamos as exigéncias da
sociedade contemporanea, visando a buscar ja o que ndo era mais necessario,
contetidos que poderiamos cortar. Eu digo, porque ha briga porque cada um
olha de uma forma. Foi num dado momento que olhamos, é matrizes vamos
tirar, pois matrizes hoje usam tabelas em Excel e coisa e tal. Entdo que nos
levamos em consideragdo. O que j& havia sido abordado na proposta anterior,
as demandas da sociedade para atentar ou para tirar em dar um tratamento mais
cuidadoso aqueles contetidos que fossem realmente necessérios. E de vez em
outra, um pouco nas avaliagBes externas que cobravam, principalmente em
relagdo as competéncias. [...] alguns itens como, por exemplo, radiciagao.
Radiciagdo quase que risco do mapa. N&o tem mais nada sobre esse contetdo.
Mas, foram esses aspectos, pois contar contetidos sempre foi dificil. (PPEM-
BR)

As escolhas de conteldos para elaboracdo do Curriculo da SEE/SP foram
trabalhadas na proposta anterior, na demanda da sociedade e nas avaliagcdes externas.
Essas escolhas de contetdos, conforme o relato do professor e pesquisador (PPEM-BR),
houve momentos de discussdes para pautar quais conteldos sdo necessarios para 0O
curriculo. Percebemos que as escolhas levam em consideracdo os Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica da Educacdo Baésica, e que a escolhas desses
conteddos, na fala do pesquisador, ndo sdo tdo simples, é, portanto, uma tarefa ardua
estabelecer qual Matematica deve ser ensinada (SILVA, PIRES, 2013).

Na fala do professor e pesquisador e autor de livros (PPEMAL-BR), o seu relato

deu énfase as relacdes politicas:

Bem, ha um jogo politico ai. Nos PCNs do primeiro ao quinto ano, que na
verdade que é da primeira a quarta série na época ndo houve muito problemas,
pois, 0s matematicos nunca quiseram colocar as maos no ensino primario. Mas,
0s matematicos, todo o pessoal da matematica pura, querem atengdo no Ensino
Fundamental Il e querem manter todo o controle no Ensino Médio. Bem, era
para ter tido uma enxugada na parte de algebra, e isso ndo foi possivel. Entéo,
se manteve parte de um entulho. E parte dos matematicos achando que
mergulhando o aluno naquele universo que tira ele da realidade ha chances de
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ter um futuro matematico é maior. [...] entdo, ndo me lembro de um tema novo
que tenha sido explicitamente abolido. Os que foram incluidos estdo no ambito
do tratamento da informacéo, e sendo que do ponto de vista, meu, foi um dos
grandes equivocos dos PCNs. Pega os PCNs, olha na parte das orientag6es
didaticas, vé se tem alguma orientagdo sobre o tratamento da informagéao. Néo.
[...]- Pois quem determinou o tratamento da informacédo foram as editoras, mas
de uma forma muito descompromissada. Pega um livro que sempre é mal
avaliado pelo MEC, que tem dezesseis capitulos, todos tem um tratamento da
informacdo. Mas é assim, tudo tem grafico, mas tem alguma reflexdo sobre o
pensamento estatistico. No tem. E o grafico pelo gréafico. (PPEMAL-BR)

Percebemos que o (PPEMAL-BR) argumenta que os contetdos tém uma forte
influéncia dos especialistas da Matematica Pura, e ndo dos especialistas da Educacéo
Matematica, principalmente dos anos finais do Ensino Fundamental até o Ensino Médio.
E o relato do (PPEMAL-BR), no que direciona as orientacdes dos PCN sobre os
conteddos do Tratamento da Informacdo, tem uma critica no que diz respeito de uma
auséncia dessas orientacGes. A escolha desses contetdos, segundo o relato do
(PPEMAL-BR), teve uma forte influéncia que foi decida pelas editoras de livros. Mas,
segundo as nossas convicgoes e as ideias de (SILVA, PIRES, 2013) as escolhas de
contetidos carecem de analises e estudos.

O pesquisador (PEM1-MX) comenta gque as escolhas dos contetidos matematicos
na elaboragdo do Curriculo permanecem as mesmas, das propostas anteriores, de forma
cléssica.

Eu creio que no nivel de conteldos é uma continuidade, como nas etapas
anteriores. Se conserva como digamos um Curriculo classico. Deve haver
geometria, trigonometria, aritmética, algebra e nas etapas correspondentes
tratamento da informacdo. O que vdo evoluindo sdo os enfoques. Antes
apresentava os poligonos, hoje se trata das formas, se analise as formas. No
caso dos nimeros, se trata hoje do pensamento aritmético. Entdo, hoje temos
de desenvolver o pensamento aritmético, pensamento visual, pensamento
estocastico. [...] por exemplo, para as criancas do sexto ano, da Educacdo
Priméria que sdo seis anos, eles estdo trabalhando as propriedades dos
poligonos, dos tridngulos, estdo pensando no processo de algebrizacdo de
equagdes lineares e equacBes quadraticas, ou algo de graficos, diagramas.
(PEM1-MX)

As escolhas dos contetdos de acordo com o relato do pesquisador séo repetitivas,
ou seja, 0s mesmos sdo perpetuados. Isso corrobora com o argumento de (SILVA, PIRES,
2013) no qual supracitamos, de fazer um estudo sobre as escolhas dos conteddos
matematicos nos curriculos. O que diferencia sdo os enfoques, na abordagem algébrica,
geomeétrica, aritmética, ou pela interacdo na utilizacéo de jogos no curriculo mexicano.

No comentario da pesquisadora (PEM2-MX) nédo ha escolhas de conteldos, pois
essa questdo das escolhas vem do conselho da SEP (Secretaria de Educacéo Publica). O

desenho curricular no critério dos conteidos € uma forma classica a nosso ver, ou seja,
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ndo existem escolhas. A pesquisadora argumenta que a sua contribuicdo no
desenvolvimento do Curriculo foi mais didatica e pedagdgica no desenvolvimento de

atividades matematicas.

Né&o, ndo decidimos. Pois, é uma decisdo de um conselho da Secretaria de
Educacéo Publica que esta encarregado de desenhos curriculares. [...] vamos
olhar os aspectos didaticos e pedag6gicos que irar trabalha nas aulas de
Matematica. [...] temos um curriculo matematico, e por meio desse curriculo
que desenhamos as orientacdes didaticas e metodolégicas. (PEM2-MX)

Na voz da pesquisadora fica nitida a questao das escolhas dos conteudos, ndo ha
escolhas, a determinacdo vem direcionada pela SEP. Esse argumento vai de encontro com
o relato do pesquisador (PEM1-MX), no qual os conteidos séo classicos e que eles sdo

repetitivos.

A professora e pesquisadora (PPEM1-MX) destaca a escolha de contetdos em
sua fala e esses contetdos foram escolhidos por meio de comités especificos de

especialistas:

Creio que ouvimos todas as vozes que participaram na elaboracdo do
Curriculo. [...]. Bem, foram comités de especialistas, mas ultimamente esta
havendo muitos atores. Pois, houve vérias consultas em féruns, e essas
consultas foram analisadas por especialistas. (PPEM1-MX)

No relato da (PPEM1-MX) as suas consideracdes sdo bem diferentes em relacéo
a fala do pesquisador (PEM1-MX). Ela discorreu mais sobre as consultas por meio de
férum e das andlises dos especialistas que trabalharam no processo de elaboracdo do
Curriculo. Mas, para nds as escolhas, em consonancia com a fala do pesquisador (PEM1-
MX), dos contelidos sdo perpetuadas, ou seja, ndo temos escolhas de conteddos, eles sdo

reprisados, e 0 seu tratamento no processo de ensino e aprendizagem é diferenciado.

No comentério da professora e pesquisadora (PPEM2-MX) as escolhas nao
sofreram mudancas, talvez alguns manejos.

Pois ndo houve mudancas dos conteudos. [...]. Se ha caso, podemos recortar.

Por exemplo, na Educacéo Priméria uma forte énfase em aritmética e um inicio

em algebra. Na Educacdo Secundaria com mais énfase algebra, geometria e

pré-célculo e para o nivel de Bacharelado como Geometria Analitica, calculo

e pré-célculo. Uma atengdo de um contetdo que sempre estd no nivel
secundario e Bacharelado é probabilidade. (PPEM2-MX)

O relato da (PPEM2-MX) consolida a ideia de que as escolhas de conteudos ja
estdo definidas. H4 uma construcdo do Curriculo de Matematica que diz respeito as

orientagdes didaticas e pedagdgicas e aos aspectos de orientacbes de avaliagdo do mesmo.
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6.6.2 Fala dos Formadores de Professores de Matematica

No relato da Formadora (FPM-BR) percebemos que os professores ndo escolhem
0s conteudos para trabalhar em sala de aula, pois eles séo definidos. Ela comenta como
trabalhava em sala de aula, conforme sua fala:

Olha, tem professor que escolhe, como tem um professor que queria alterar a
ordem do curriculo do primeiro ano do ensino médio para acompanhar com
fisica. Eu quando trabalhava como professor do segundo ano do ensino médio,
eu antes de comecar o bimestre, eu ndo comeco com funcdes trigonométricas
eu comego com matrizes, eu acho mais facil do aluno compreender, por isso
que eu inverto. Na verdade, os contetdos ja vém contemplados no curriculo,
agora a ordem dos contelidos o professor segue se é por bimestre ou semestre
de acordo com as orienta¢des do curriculo, entdo na verdade aqueles contetidos
que estdo no curriculo tém que ser contemplados o professor tem que dar conta,

se ele for dar algo diferente tem que ser além dos trabalhos, e ndo tirar dali e
colocar outro que ele ache melhor, ou seja, tem que acrescentar. (FPM-BR)

A selecdo de conteldos, nessa perspectiva de os professores trabalharem em sala,
segue o0s contetidos dos cadernos de Matematica da SEE/SP. A professora (FPM-BR) em
suas orientagbes com os professores nas oficinas pedagogicas na Diretoria de Ensino®
fazia-se discussdes no sentido dos aspectos didaticos e metodolédgicos, os conteudos
propostos pelos cadernos de Matematica sdo seguidos, mas com relagdo as escolhas da

ordem em que se apresentam os conteudos, os professores tém autonomia.

A fala da formadora d& o mesmo indicio da ideia de Silva e Pires (2013), sobre
quais os critérios para a selecdo e organizacao de contetdos no qual analisamos nas falas
dos pesquisadores brasileiros e mexicanos. Isso também da impressdo que os contetdos

s&0 revistos somente na forma de como abordé-los (SACRISTAN, 2000).

O argumento do formador sobre os conteudos trabalhos na perspectiva da

formacédo dos professores de Matemaética € enfatizado na problematizacéo.

No aspecto de formagdo dos professores tenho trabalhado a articulacdo dos
sistemas dos resultados de investigacdes com as problematizacbes dos
contetidos. (FPM-MX)

O formador (FPM-MX) tem uma preocupa¢do em trabalhar os processos de
investigacdo da Matematica Educativa. O seu comentario foi sucinto, mas nos deu

indicios que os conteudos matematicos na formacéo dos professores sdo mais relevantes

52 As oficinas pedagdgicas sdo momentos de discussdes, no qual professores de Matematicas sdo
convidados pelas Diretorias de Ensino de suas cidades para tratarem de assuntos relacdes aos aspectos
didaticos e metodoldgicos da proposta Curricular do Estado de Séo Paulo.
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no sentido da problematizacdo ou da sua contextualizacdo de suas escolhas. Temos a
impressao em sua fala que os contetidos matematicos atendem o critério de Silva (2009),
reflexdo, no qual os conteidos matematicos sejam revistos para utilizacdo em problemas

praticos da sociedade.
6.6.3 Fala dos Professores que ensinam Matematica

O professor (PM1-BR) focaliza as escolhas dos conteudos abordando a resolugao

de problemas, mas seguindo as atividades do caderno:

Eu procuro trabalhar mais assim, adequando os conteldos com resolucdo de
problemas e seguindo a proposta curricular e utilizando os livros didaticos.
(PM1-BR)

Em sua fala, a resolucdo de problemas € utilizada para trabalhar os contetidos 0s
quais o professor (PM1-BR) determina. Percebemos que as escolhas sdo feitas por
intermédio de livros e dos cadernos de atividades de Matematica da SEE/SP, e o0s ajustes
desses conteudos a serem desenvolvidos em sala sdo estabelecidos de acordo com as
possibilidades de os alunos entenderem. As influéncias dos livros para as escolhas dos
contetdos pelos professores sdo comuns, e sendo muitas vezes uma referéncia, entdo,
Sacristan prescreve que:

Um livro-texto que se estendesse no desenvolvimento dos tépicos que abrange
com informag0es diversas, abordando os temas de diferentes pontos de vista,
contextualizando os conhecimentos, estende-se no desenvolvimento dos
mesmos, analisando aplicacBes e consequéncias, exemplificando conceitos,

fatos, principios e teorias que aborda, ilustrando-os graficamente etc. (Ibidem,
2000, p.152).

Entdo, podemos dizer que o livro didatico é uma porta de escolha de contetdos
para o professor, no qual ele trabalha as diversas formas de tratar um assunto em sala de
aula, entdo, assim, como identificamos na resposta do professor (PM1-BR) de fazer

adequacdes dos conteudos.

No argumento da professora (PM2-BR) as escolhas dos conteudos a serem

trabalhadas sdo seguidas diante das indicacdes dos cadernos de Matematica da SEE/SP:
Olhamos a proposta, e ai a gente procura de forma linear organizar o raciocinio
através dos conteudos. Entdo, penso a sim, linearmente. Dou uma sequéncia,

dou uma Progressdo Aritmética., Progressdao Geométrica. Entdo assim, linear.
(PM2-BR)
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As escolhas da professora (PM2-BR) sdo organizadas segundo suas intencdes,
mas a proposta dos cadernos da SEE/SP é algo a ser seguida, que ndo difere muito da fala
do professor (PM1-BR).

Para a professora (PM3-BR) as escolhas sdo feitas diante das indicacdes dos
cadernos de atividades de Matematica. Sua fala ndo difere muito da fala dos professores
(PM1-BR) e (PM2-BR). As escolhas para estes professores estdo limitadas, pois os
mesmos devem seguir de forma linear os conteudos propostos nos cadernos da SEE/SP

As escolhas ja estdo feitas. Mas, eu acho que deveriamos trabalhar de acordo

com a necessidade. Pois seria mais interessante partindo do interesse da
realidade do aluno. (PM3-BR)

Para a professora (PM3-BR) as escolhas deveriam ser feitas de acordo a
diversificacdo local, pois o Curriculo da SEE/SP, segundo ela, ndo atende essa

perspectiva, e percebemos a linearidade do curriculo (PIRES, 2000).

O professor mexicano (PM1-MX) escolhe os conteldos de acordo com 0s
conhecimentos prévios dos alunos:

Bem, nos trabalhamos de acordo com os conhecimentos prévios. E vamos

escolhendo os contelidos de acordo com os temas dos graus, e a sim elevando

os graus. [...] no México as politicas educacionais impediram de ver o0s

contetdos, por exemplo, os alunos que chegam ao quinto grau, impediram de
ver esses contetidos. (PM1-MX)

Para o professor (PM1-MX), observando em sua fala, que as politicas
educacionais sdo impostas aos professores, pois no que tangencia as escolhas de
conteddos em sala de aula, ele segue o curriculo de acordo com 0s conhecimentos prévios
dos alunos, mas as escolhas seguem padronizadas conforme nos relatamos falas dos

pesquisadores mexicanos.

Na fala do professor mexicano (PM2-MX) sua autonomia se afirma no sentido de

incorporar outros materiais para diferenciar-se:

Bem, seu eu uso os livros-texto e as sequencias que ja estdo certificadas, mas
[...], as vezes eu incorporo outros materiais, entdo, ai é diferente, é diferente
porque [...], ndo é resultado de uma investigagdo, mas o eu uso [...], é uma
situacdo de aprendizagem e [...], uma sequéncia didatica [...], pois nos livros
de textos ja estdo sequenciados os contetidos. (PM2-MX)

No relato do professor (PM2-MX) ele menciona a incorporacdo de outros

materiais que ndo sdo resultados de investigagdes, supomos que esses materiais sejam
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livros didaticos ou apostilas. Entdo, em sua fala, temos a impressdo que o curriculo para

o professor € o livro, sendo o curriculo apresentado (SACRISTAN, 2000).

6.7  OrientacOes Didaticas e Metodoldgicas

Nas sugestbes das orientacbes Didaticas e Metodolégicas no qual os
pesquisadores e elaboradores tiveram no processo de desenvolvimento dos Curriculos,
nos situaremos em suas falas no questionamento: Houve preocupacdo em explicitar
orientacOes didaticas e metodoldgicas? Quais? E para os formadores de professores de
Matematica focaremos no questionamento: A coordenacdo pedagdgica e a direcdo se
sentem preparadas para acompanhar e orientar o trabalho dos professores que ensinam
Matematica? Para os professores que ensinam Matematica destacaremos os relatos do
guestionamento: Os materiais curriculares oferecem orientacBes didaticas e

metodoldgicas?

6.7.1 Fala dos Pesquisadores

O professor e pesquisador (PPEM-BR) relata que a preocupacgéo das orientagdes
didaticas e metodoldgicas foi uma parte essencial para o direcionamento dos processos
de ensino e aprendizagem do Curriculo:

Ah. Sim. Sem duvidas que houve preocupacdo. Principalmente no caderno dos
professores. Entdo, nés fizemos no caderno dos alunos com as sequéncias de
atividades, com as situacGes de atividades. E no caderno do professor
comentarios como deveria ser, ou melhor, como poderia ser aplicada aquela
atividade, como poderia ser problematizada, inclusive com as respectivas
resoluces, indicagdes de pontos onde os alunos poderiam ter ddvidas.

Aspectos que poderiam levar aos erros conceituais. Bem, tudo isso foi descrito
no caderno dos professores. (PPEM-BR)

Na fala do (PPEM-BR) vimos que na elaboracdo da proposta Curricular do
Estado de Sdo Paulo as sugestfes didaticas e metodoldgicas foram direcionadas no
Caderno de Atividades do Professor®®. Essas sugestdes estdo de acordo com os
argumentos de Sacristan (2000) no qual as orientagdes que estdo contidas nos curriculos
prescrevem de forma indireta a préatica do professor.

A fala do professor, pesquisador e autor de livros (PPEMAL-BR) foi bem sucinta

sobre as sugestfes didaticas e metodoldgicas.

Sim, as orientacOes didaticas houve preocupagdo. Até onde as pessoas podiam
dar essas orientagbes. Mas, o Tratamento da Informacdo nenhuma.
(PPEMAL-BR)

53 Os cadernos de atividades do professor (SEE/SP) sdo cadernos no qual contém resolucéo das atividades
e sugestodes didatico-pedagdgicas.
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Novamente 0 (PPEMAL-BR) enfatiza a auséncia de orientacfes didaticas e
metodoldgicas sobre o Tratamento da Informagéo nos PCNs. Entendemos que o curriculo
n&o dever oferecer um esquema com um pretenso valor universal (SACRISTAN, 2000),
ou seja, as orientacOes didaticas e metodoldgicas ndo sejam esquemas prontos para
trabalharem em sala de aula, mas devem ser necessarias nos curriculos, para que
professores desenvolvam os conteudos curriculares, assim, fazendo os ajustes de acordo
com as necessidades do aluno. Entdo, essa é a preocupacdo do entrevistado da auséncia

da orientacdo do Tratamento da Informacdo nos curriculos.

O pesquisador mexicano (PEM1-MX) direciona o seu relato sobre as sugestdes
didaticas e metodoldgicas ao enfoque da Teoria Socioepistemoldgica:

Toda a orientagdo didatica é como uma filosofia, como uma proposta. Nos

Programas de Estudos sdo os temas que estdo sequenciados sobre a base de

investigacdo qualitativa. Eu creio que se uma crianga ndo aprende numa idade,
ela aprendera em outra. (PEM1-MX)

Para o pesquisador (PEM1-MX) os temas que sdo propostos no Programa de
Estudos foram embasados em teorias do campo da Matematica Educativa. As outras
reformas curriculares mexicanas tiveram também o enfoque das investigacdes do campo
da Matematica Educativa. Percebemos que no Programa de Estudos, segundo sua fala, o
tempo de aprendizagem da crianca é levado em consideracgdo, pois a aprendizagem néo é
imediata, mas de acordo com o tempo em que a crianga leva. Portanto, essa fala do
pesquisador sobre o tempo de aprendizagem dos alunos corrobora com Pires (2000) sobre
a linearidade curricular, no qual defini o progresso da aprendizagem num tempo
determinado (curso, sério, bimestre, etc.), assim, a autora assevera numa visdo de um
curriculo em rede, que o planejamento curricular encarado como um projeto devera ser
um processo continuo e em constante construcdo e renegociagao (PIRES, 2000).

A fala da pesquisadora (PEM2-MX) vai de encontro com os argumentos do
pesquisador (PEM1-MX). As orientacGes didaticas e metodoldgicas tiveram o enfoque

das pesquisas do campo da Matematica Educativa:

[...] as orientagdes didaticas e pedagdgicas foram desenhas pela equipe da
Secretaria de Educacdo Publica. E com base num curriculo matematico que
foram desenhas algumas atividades e que sdo referéncias para aos professores
como orientagdes didaticas. (PEM2-MX)

No relato da pesquisadora (PEM2-MX) fica bem claro que as orientagdes
didaticas e metodologicas nos Curriculos foram explicitadas, houve tal preocupagéo nos

documentos analisados, nos capitulos anteriores, de orientar os professores. Nessa equipe
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da Secretaria de Educacgéo Publica citada pela pesquisadora, cremos que 0s pesquisadores
da Educacdo Matemaética estdo inseridos.
No argumento da professora e pesquisadora (PPEM1-MX) as orientacGes estdo

direcionadas cada vez mais aos contedldos matematicos:

Sim, cada vez mais centradas em diretrizes gerais, como por exemplo, em
proporcionalidade, equivaléncia de fragdes, coisas mais pontuais, assim, em
linhas gerais, com diretrizes mais claras. A maior parte esta acostumada que
essas diretrizes devem definir conceitos, como conceito A, conceito B etc. E
ndo diretrizes nas resolu¢cdes matematicas, a mim parecem um pouco abstrato
por essa tendéncia. (PPEM1-MX)

A fala da (PPEM1-MX) salienta que as orientacOes buscam focar diretrizes, nas
quais 0 processo de ensino e aprendizagem tenha um foco no desenvolvimento das
competéncias Matematicas. As diretrizes ndo devem focar somente em dar a resolugédo
aos problemas matematicos, mas em questfes em que pontuam conceitos matematicos na
busca do desenvolvimento de competéncias e dando pouca énfase na abstracdo dos
conceitos matematicos. Essa fala da entrevista sinaliza que novos curriculos exigem

novas metodologias, saberes e habilidades profissionais diferentes (SACRISTAN, 2000).

Para a professora e pesquisadora (PPEM2-MX) em suas consideracfes as
orientagdes seguem de acordo com o grau:

Bem, depende do nivel, por exemplo, na secundéria, de modo geral, [...] que

os estudantes se relacionam com outras matérias, com os demais conteidos

matematicos. Pois, temos muitos resultados de investigacdes, por exemplo,

para os estudantes aprenderem fracGes temos muitas ferramentas para atender

essas diretrizes e outros materiais poderdo atender esses contetidos. (PPEM2-
MX)

Na entrevista da (PPEM2-MX) vimos que ha a presenca das investigacdes das

pesquisas da Matematica Educativa nas orientacfes para os professores.

Nas falas dos pesquisadores mexicanos, a nosso ver, houve uma sincronizagéo no
aspecto que as investigacGes da Matematica Educativa foram elementos essenciais nas
orientacOes didaticas e metodoldgicas. Ndo identificamos em suas falas em que suas
experiéncias foram levadas em consideragfes, mas sim as investigacbes do campo da
Matematica Educativa. Entdo, as influéncias das pesquisas da Matematica Educativa, na
fala da entrevistada, estdo de acordo em que:

“O academicismo invade a atividade educativa em ambientes escolares,
porque todas as finalidades culturais, sociais e morais da escola se submetem

as pautas de desenvolvimento das atividades propriamente académicas”
(SACRISTAN, 2000, p.208).
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Portanto, séo pertinentes as influéncias de pesquisas para que se compreendam 0s
processos de ensino e de aprendizagem, e para que se possam colocar em pratica 0s

resultados dessas pesquisas.

6.7.2 Fala dos Formadores de Professores de Matematica

Para a formadora (PMF-BR) as orientagdes do curriculo para o professor de
Matematica tém o seguinte segmento:
Na verdade, a gente orienta que os coordenadores conhegcam os curriculos e
observem bem a sala de aula se o professor se esta seguindo, mas ndo uma
regra que tal bimestre tem que ter esse conteldo, mas, por exemplo, no
primeiro ano do ensino médio estar ensinando fungdo e ndo matriz, bem pode
ensinar matriz, mas desde que tenha terminado o contetido do ano letivo. Entdo
nessa linha sim, as orientagdes que sdo passadas &€ que os coordenadores

acompanhem em cada escola se o professor tenha trabalhado nesse sentido dos
contetidos de que eles trabalham em sala de aula. (FPM-BR)

As orientacdes da formadora (FPM-BR) tém o sentido de que os professores
seguem a Proposta Curricular da SEE/SP. N&o identificamos na sua resposta
possibilidades das orientacfes didaticas e metodoldgicas, mas o sequenciamento dos
conteddos curriculares, ou seja, um curriculo linear que trabalhe como fosse uma lista de
contetdos (PIRES, 2000).

O formador (FPM-MX) acompanha o desenvolvimento dos professores por meio
de atividades em que sdo abordadas nos livros didaticos ou de atividades que sdo
desenvolvidas nas formacGes.

Somente fago o acompanhamento das atividades dos professores que séo

tratadas nos livros-texto e de atividades que trabalhamos nas formagdes.
(FPM-MX)

Também ndo encontramos indicios de orientacGes didaticas e metodoldgicas em
sua fala. Mas, esse acompanhamento do desenvolvimento das atividades dos professores
pelo formador tende a verificacdo de possiveis estratégias utilizadas nessas atividades,
assim, essa ideia coaduna com a de se estabelecer um caminho efetivo como via de
melhoria na qualidade de ensino (SACRISTAN, 2000).

6.7.3 Fala dos Professores que ensinam Matematica

O professor (PM1-BR) fez observacdes sobreas orientacdes didaticas e

pedagdgicas nos materiais:
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O material oferece orientagdes sim. Eu vejo que ele é bem estruturado, pois eu
percebo que tem professor que ndo gosta de interferir em sua aula. Esse
material ndo é para doutrinar sua aula, mas vejo que sdo orientacGes
interessantes, que podemos trabalhar. (PM1-BR)

Em suas consideracdes, as orientacfes ndo sao como doutrinas, assim como ele
relata que professores pensam dessa forma, mas, sao sugestdes que possibilitam possiveis
mudancas de atitudes nas praticas docentes. De acordo com Sacristan (2000) as
prescricOes e as orientacdes metodoldgicas estdo direcionadas para as préaticas escolares,
mas um ajuste dessas prescricbes e das orientacdes por parte dos professores e da

instituicdo de ensino diante de necessidades locais € possivel.

A professora de Matematica (PM2-BR) menciona a questdo da avaliagdo interna
na qual sugere alguma orientagéo:
Alguns materiais, por exemplo, quando vem uma avaliacdo externa que eles
mandam algum programa, eles até colocam uma orientagdo sobre o olhar que
a gente deveria ter sobre o erro do aluno. Mas, eu penso que seja coisa minima,

pois ndo tem um tracado, que aja dessa forma, faga desse jeito, pois para mim
n&do tem esse olhar, ndo vejo. (PM2-BR)

Em sua fala temos a percepg¢do de que as orientacGes didaticas e metodoldgicas
para a professora (PM2-BR) ndo sdo suficientes para o desenvolvimento do Curriculo em
sala de aula, somente as orienta¢fes trazem algumas sugestfes quando a interferéncia de
acOes externas, como no caso da avaliacdo. A avaliacdo para essa professora tem uma
conotacdo, segundo algumas sinalizacfes de Sacristan (2000), de promover 0 progresso
do aluno ou como um possivel controle de verificacdo se os contetdos curriculares estdo

de fato sendo trabalhados.

Para a professora (PM3-BR) as sugestdes das orientacbes proposta pelo Curriculo
da SEE/SP estdo explicitas em sua fala, mas as listas de exercicios e a questao de trabalhar
com resolucdo de problemas matematicos sdo enfaticas.

Utilizo algumas orientacGes, bem com lista de exercicios de fixa¢do, situacbes

problema, exercicios que eu elaboro para os alunos. Mas, sempre dentro da
proposta curricular. (PM3-BR)

Nas falas dos professores brasileiros percebemos que ha auséncia da utilizacéo
dos recursos tecnoldgicos e do uso da Histéria da Matematica. Haja vista que estas
utilizacbes sdo obstaculos para muitos professores, pois supomos que ndo ha preparagdo

dos professores para utilizagdo ou ndo ha recurso suficiente para demanda local,
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principalmente ao uso das tecnologias, pois a utilizacdo das tecnologias e da histéria da

Matematica consubstancia com proposta de um curriculo em rede (PIRES, 2000).

O professor mexicano (PM1-MX) destaca que as orientacfes séo favoraveis para
trabalhar em sala de aula:

Sim, proporciona aspectos elementares e vocagdes muito Uteis. Destaca-se com

uma pauta, no qual vocé pode desenhar, como vocé pode avaliar, como vocé

pode construir 0 seu esquema de aprendizagem, e isso, se acompanha com a

socializagdo. Os materiais sempre propdem outros materiais para trabalharmos
ou para desenvolvermos em sala. (PM1-MX)

O professor (PM1-MX) percebe claramente o que as orientacdes sinalizam para
0 esquema de curriculo que deve ser desenhado em sala de aula. Percebemos ainda em
sua fala que as orientacGes sdo importantes para que o professor tenha um tracado para o

desenvolvimento da aprendizagem da Matematica.

O professor mexicano (PM2-MX) sinaliza os livros-texto do professor que sdo
trabalhados na telesecundaria que contém orientacdes, mas sua fala ndo explicita nenhum
comentario sobre as orientagdes.

Sim, em caso da telesecundaria sim, pois ha um livro-texto para aluno e um
livro-texto para o professor. E ai, estdo as orientacGes didaticas. (PM2-MX)

Portanto, em consonéncia com os relatos dos brasileiros, os mexicanos também
ndo citaram a utilizacdo de recursos tecnoldgicos e da histéria da Matematica. Mas, a
utilizacdo da Resolucdo de problemas devera ser o recurso mais utilizado por esses

professores, pois os Curriculos de Matematica desses dois paises explicitam esse recurso.

6.8  Influéncias das avalia¢Ges no processo de elaboracéo dos Curriculos.

Nesta categoria direcionamos as nossas analises pelo questionamento dos
pesquisadores em Educacdo Matematica: As avaliacdes internas e externas apontam
aspectos favoraveis ao atual modelo de Curriculo? Para os Formadores de professores
de Matematica: As avaliacdes internas e externas sdo levadas em consideracdo no
processo de elaboracéo dos Curriculos das escolas? E para os professores que ensinam
Matematica: As avaliacdes internas e externas influenciam na elaboracdo das suas

aulas?
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6.8.1 Fala dos Pesquisadores

Na fala do professor e pesquisador brasileiro (PPEM-BR) as influéncias das
avaliacdes foram elementos importantes no processo de elaboracdo do Curriculo da
SEE/SP, relato que ja foi mencionado em questionamentos anteriores das analises:

Entdo, depende de quais avaliagdes, se pensarmos como avaliagBes externas
como SARESP, vai avaliar o proprio Curriculo de Séo Paulo, sem duvida.
Agora, se pensarmos no ENEM, como macro, ele ja da algumas indicacGes.
N6s poderiamos modificar as propostas, ela da alguns tons sim. PISA ja
valorizava a questdo da Resolucdo de Problema e ndo a questdo de decoreba.
Eu acho que isso, esta contemplado na proposta atual do Estado de Sao Paulo,

pois o fato de ndo buscar algo que nédo seja algoritmo era a concepcdes que nés
tinhamos na elaboracdo do Curriculo da SEE/SP. (PPEM-BR)

Na voz do (PPEM-BR) que aponta aspectos favoraveis na SARESP, sistema de
avaliar o rendimento escolar e também o Curriculo do Estado de Sdo Paulo. Outros
indicadores das avaliagdes como ENEM déo indicios para a elaboragédo do Curriculo da
SEE/SP. Nesse sentido da fala do pesquisador, a avaliacdo é uma pressdo modeladora da
pratica curricular (SACRISTAN, 2000), portanto a avaliagio implica continuidade ou

mudangas nos curriculos de acordo com resultados dessa avaliag&o.

Na fala do professor, pesquisador e autor de livros (PPEMAL-BR) observamos
uma critica as avaliagdes, pois segundo ele, elas ndo oferecem informacdes pertinentes
aos pI’OfESSOI’eSZ

[...] Bom eu acho que a questdo da avaliagcdo tem um grande problema em
aberto. Acho que tem que ter bastante discussdo e existem poucos grupos de
discussdo que estudam com profundeza a questdo da avaliagdo. A avaliagcdo
tem que dar retorno ao professor, informacGes para que o professor faga ajustes
aos seus projetos. Na questdo das avaliagdes internas, temos uma cultura de
recorte e coloque, pois ndo avalia o trabalhado e nem o aprendido. Bem, eu
ndo confio nas atuais avaliagdes e elas ndo trazem informacOes relevantes,

precisamos mais discussfes na questdo das avaliagdes, estamos engatinhando.
(PPEMAL-BR)

Os argumentos do (PPEMAL-BR) salientam que deve haver mais debates no
ambito das avaliacdes. Percebemos que o (PPEMAL-BR) ndo vé apontamentos
favoraveis para a elaboracdo de Curriculos. A sua critica as avaliagdes € que elas ndo
sinalizam informagdes importantes para os professores, principalmente as avaliagdes
externas. As avaliacbes escolares destacadas pelo (PPEMAL-BR) sé@o medidores de
contetdos matematicos e com formato similar as avaliagdes padrdes como ENEM e

exames de ingresso as Universidades. Neste caso da fala do entrevistado, as avaliagfes
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ndo podem focar na realizacdo de provas e testes, mas ser referéncia de indicadores

(PIRES, 2000), que possam propor melhorias nos processos de ensino e de aprendizagem.

Na fala do pesquisador mexicano (PEM1-MX) o seu argumento realca
contradicdo na questdo das avaliacGes internas e externas:
As avaliagOes internas, elas sdo muito classicas. Essas avaliagdes séo centradas
nos conteddos matematicos, como fazer operacdes, identificar figuras
geométricas, classificar. Ha poucos problemas de inferéncias. As avaliagGes
internas ndo sdo centradas na realizacdo educativa. As avaliagBes externas
estdo mais preocupadas com o uso da Matematica fora da aula e isso é para o
México uma atencdo. Para a avaliacdo internacional tem o interesse do papel

da Matematica na vida do aluno. A avaliacdo nacional tem o interesse da
Matematica que vé em sala de aula. (PEM1-MX)

Na voz do pesquisador PEM1-MX percebemos evidéncias que as questdes
referentes as avaliagdes ainda sdo alvo de debates. No México, conforme o pesquisador
relata, as avaliagdes motivaram reformas educativas, ou seja, as mudancas Curriculares
de certo modo sdo influenciadas por avaliages. Podemos dizer, que de acordo com a sua
fala, os modelos de avaliacdo, como também as técnicas e as escalas dessa avaliagao
devem ser um objeto de atengdo (SACRISTAN, 2000), pois a avaliacdo é uma tarefa

complexa.

A pesquisadora (PEM2-MX) tem o0 seu apontamento na questao do PISA:

Bem, PISA tem um aspecto de favorecimento ao desenvolvimento do
pensamento matematico. Mas, as investigacBes em sala foram favoréaveis
também para a elaboracéo do curriculo. (PEM2-MX)

Para a pesquisadora (PEM2-MX) a avaliacdo PISA tem um aspecto de favorecer
0 pensamento matematico. Algumas orientacGes de atividades do curriculo foram
desenhadas com base no PISA e em investigacdo em sala de aula. Ent&o, percebemos em
sua resposta que as avalia¢fes servem como agentes modeladores para o curriculo, como

na ideia de Sacristan (2000), na qual a avaliacdo faz parte das praticas curriculares.

Na entrevista da professora e pesquisadora (PPEM1-MX) o tal favorecimento das

avaliacdes nos Curriculos:

Por exemplo, PISA ¢ levada em consideracdo. Alguns tipos de materiais para
professores, materiais que estdo de acordo com o Curriculo de Matematica,
que tem como o desenvolvimento e pressupostos, como por exemplo, um que
se chama desafios matematicos. E um material oficial, que tem diferentes
situagfes com desafios matematicos, tipo problemas, que tém levado em
consideracdo avaliacdo PISA, pois ndo sdo problemas tdo abstratos. Eu creio
que 0s materiais que sdo gerados, gragas as essas avalia¢fes internas, sao bons.
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Mas, bons do ponto de vista de uma investigacao [...], pois sdo muito cdmodas
as perguntas abertas. Por exemplo, qual € o melhor grafico que representa esse
exercicio? Ou, qual é o grafico para este enunciado? Parece uma pergunta
bonita, mas é uma questdo muito incdmoda, em vez de exercicios com
respostas, tipo esta resposta é trés, é quatro, ..., ou a resposta € esta. E muito
dificil de entender. Para mim, comigo investigadora, as perguntas sdao bem
elaboradas nesses materiais, pois vdo de encontro com as avaliacbes, como
ENLACE, que ¢ nacional, e PISA, que ¢ internacional. E certo que, alguns
professores ndo sabem o que acontece [...], pois, reformas vém e reformas véo,
e devemos aprender em muitos cenarios e aprender com os alunos, e ha muitos
aspectos positivos, porém, temos que estar em um estado de investigador.
(PPEM1-MX)

Nos argumentos da (PPEM1-MX) ela considera que as questdes das avaliacbes
PISA e ENLACE séo elementos que foram utilizados no desenvolvimento de materiais
Curriculares no México. Percebemos que a pesquisadora tem uma tendéncia de explorar
as questdes que sdo abordadas nessas avaliacdes, pois para ele causa estranheza as
questdes abertas, e para nds carece de uma analise profunda do tratamento dessas questdes
nas avaliacOes internacionais. Analisando a sua fala, apontamos o mesmo indicio de

Sacristan (2000) supracitada na analise da pesquisadora anterior.

No gue tangencia essa questao para a professora e pesquisadora (PPEM2-MX), a
avaliacdo tem algum favorecimento para a construcao do Curriculo mexicano:

[...] ENLACE e PISA sdo mundos distintos. ENLACE avalia dominio dos

contelidos e PISA avalia habilidades Matematicas como resolugdo de

problemas. Pois essas avaliagBes se confrontam. E atualmente no México o
ENLACE esta suspenso. (PPEM2-MX)

A (PPEM2-MX) discorre que as avaliacfes sdo totalmente distintas — ENLACE
e PISA. Sua fala coincide com a do pesquisador PEM1-MX. Ela comenta que a prova
ENLACE naquele momento estava suspensa no pais, pois a suspensdo se deve por dois
motivos, por questdes de despesas financeiras e que o atual modelo de prova devera
articular de forma natural com as avaliacdes internacionais, como no caso da avaliacdo
PISA.

Ela, a professora e pesquisadora (PPEM2-MX), cita em um momento da
entrevista, mas fora do roteiro de questdes, que o Instituto Nacional de Avaliagédo
Educativa — INEE (Instituto Nacional para la Evaluacién de la Educacién) — que é
constituido por membros académicos competentes que discutem o0s propdsitos das
avaliacdes, sendo que tais propdsitos em discussdo s@o politicos e de forma mais geral
contribui no processo de formacéo cidadd. Nesse momento da fala temos a impresséo que

o INEE tem uma importancia no processo da Construgdo curricular, pois as avaliacdes
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citadas pela pesquisadora favorecem aspectos distintos, no entanto, a determinacéo dos
estudos do INEE aponta favorecimento para o desenvolvimento curricular. Portanto, as
assertivas da pesquisadora corroboram o mesmo indicio de Sacristan (2000), que foi

apontado na andlise da fala da pesquisadora (PEM2-MX).

6.8.2 Fala dos Formadores de Professores de Matematica

Nas consideracdes da formadora (FPM-BR) observamos que a influéncias das

avaliacdes sdo necessarias para o desenvolvimento do Curriculo:

Na verdade, desde dois mil e doze tem a avaliacdo de aprendizagem em
processo, avaliacdo externa, essa ai serve como sondagem, ela ndo gera uma
nota para a escola para o professor vé como o aluno esta no ano anterior, aquela
que é feita no comeco do ano e outra que eles fazem na metade do ano para ver
como foi o primeiro bimestre. J& o SARESP é o indicativo, que sdo as
avaliacfes externas, do que os alunos aprenderam o que eles sabem e nédo
sabem, entdo da para se pensar no planejamento da escola olhando o resultado
do Saresp, quantos alunos estdo no nivel basico, cinquenta por cento, que dizer
que cinquenta por cento tém dificuldades em conteldos de anos anteriores,
entdo temos que correr um pouco atras para trabalhar os contetidos, entdo eu
acho, bem eu nem sei se no planejamento o professor pensa sobre isso, mas ele
pensa no momento de dar aula mesmo. Porque as avaliagBes externas como a
do SARESP néo sdo faceis de entender, tive que apanhar muito na diretoria
para entender, as vezes o professor e o diretor ndo entendem aquele boletim do
SARESP, o que significa baixo do basico, basico, intermediario e avangado.
(FPM-BR)

Nos seus argumentos a formadora (FPM-BR) ressalta a avaliacdo do SARESP
como um indicador forte para que o Curriculo seja desenvolvido em sala de aula pelos
professores. Entdo temos o mesmo indicio de Sacristdn apontado anteriormente nas

analises dos pesquisadores mexicanos.

Na fala do formador mexicano (FPM-MX) as avalia¢bes internacionais e
nacionais sao decisivas para elaboracao dos planos de estudos:
ENLACE e PISA afetam as decis6es das autoridades educativas. No Estado de
Yucatan todas as discussdes das reformas educativas foram nos centros de
formacéo [...]. Entdo, um estudo, a partir das realizagdes dos resultados do
ENLACE nas diferentes séries no Estado de Yucatdn. Partindo desses
resultados muitos aspectos problematizando o desenvolvimento pensamento
matematico. Esses estudos provocaram mudancas em Yucatén, ndo tanto para

organizar o Curriculo, mas para a formacéo do professor e para elaboracao de
materiais educativos. (FPM-MX)

Segundo o formador de professores (FPM-MX), a avalia¢éo foi um elemento para
construcdo de oficinas e materiais educativos no Estado de Yucatan. A avaliacdo nacional
foi levada em consideracéo para provocar em Yucatan mudancas, mesma similaridade do

Estado de Séo Paulo, mas as orientacOes e ajuste Curriculares do Estado brasileiro sdo
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avaliados pelas autoridades educacionais do Estado que utilizam o SARESP, conforme ja
mencionamos. Essas consideragdes do entrevistado coadunam o que analisamos na fala

da professora formadora brasileira na perspectiva de Sacristan (2000).

6.8.3 Fala dos Professores que ensinam Matematica

Nos argumentos do professor (PM1-BR) as avalia¢fes sdo como instrumento de

cobranca, para ver o que o professor esta trabalhando em sala de aula:

Bem, o grau de exigéncia € alto, mas eu ndo sei. Mas, eu acho que eles estdo
cobrando o correto com a idade na avaliagdo. O desenvolvimento do
Curriculo na escola ndo estd acompanhando o que é cobrado. Entdo, eu vejo
que existe uma defasagem no acompanhamento do professor. (PM1-BR)

A avaliacdo a que o professor se refere é a avaliacdo feita pela Secretaria de
Educacdo do Estado de S&o Paulo. Para ele é uma cobranca da SEE/SP para que 0s
professores atuantes em sala de aula sigam as atividades propostas no caderno. Assim,
como Sacristdn (2000) salienta que a avaliacdo é a expressdo de juizo por parte dos
professores, que pressupde uma tomada de decisdes, assim, entende-se que essa avaliacao

relatada pelo professor seja um controle para tomada de decisdes da SEE/SP.

Para a professora (PM2-BR) as avaliagdes tém influéncias em suas aulas:

Sim, tém influéncias. Por exemplo, 0s nonos anos tém o SARESP. Os terceiros
anos tém o SARESP. Entdo, h4 uma cobranca muito grande na escola publica
em relagdes as avaliacBes porque a meta esta baixa. Entdo, o que eu procuro
fazer quando estou com uma turma de nono ano a um bom tempo. Eu tirava
uma vez por semana para ver os relatérios do SARESP que vinham para escola,
ai olhava as questdes e trabalhava com os alunos para verificar onde eles ndo
entendiam, se era na leitura da questdo Matematica ou nos conceitos. (PM2-
BR)

No relato da professora (PM2-BR) fica enfatico que as influéncias das avaliaces,
principalmente do sistema SARESP, se norteiam para atingir metas, as quais a SEE/SP
estabelece para que cada escola do Estado de Sdo Paulo atinja de acordo com os resultados
dessas avaliaces. Entdo, sdo 0os mesmos indicios que verificamos na entrevista anterior

com base nos pressupostos de Sacristan (2000).

Na entrevista da professora (PM3-BR) as avaliagdes vao de acordo com a fala do
professor (PM1-BR) que as mesmas sdo com uma cobranca de que a proposta Curricular

seja cumprida de acordo com o ano escolar.
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As avaliages que eles mandam sdo avaliagBes que estdo proximas do
Curriculo. Penso que essas avaliagOes estdo atendendo a proposta curricular
para atender o ano do aluno. (PM3-BR)

Nesses casos, podemos perceber que avaliacbes acabam sendo um alvo de
cobranca para os professores brasileiros e a0 mesmo tempo um paradmetro para que 0s
conteddos de acordo com os niveis de escolaridades sejam trabalhados, num curriculo

moldado e sendo constantemente avaliado.

O professor mexicano PM1-MX relata que em seu Estado, Michoacén, conhecem

as provas realizadas, mas aplicam provas desenhadas pela perspectiva contextual.

Bem, as avaliacBes que se desenham sdo por base pelas estruturas dos docentes
e do espaco regional, mas ndo desenhamos avalia¢es que sdo bases para toda
uma nagao que € comum para todos os Curriculos. Trabalhamos em um préprio
esquema curricular. (PM2-MX)

O desenvolvimento das aulas do professor (PM1-MX) é tomado como referéncia
a localidade em que ele trabalha, pois, considerando a localidade do professor ser um
Estado. Leva-se em conta a localidade constituir uma riqueza historica que preserva
muitas questfes da antiguidade e a valorizacdo dos aspectos culturais de época, 0 que
pode ser considerado uma caracteristica em quase todos os Estados mexicanos. Assim, a
avaliacdo, de acordo com a fala do entrevistado, est4 fundamentada na ideia em que a
mesma deve ser de acordo com contexto em que é realizada e como sera esse tipo de
avaliacdo (SACRISTAN, 2000).

Na fala do professor mexicano (PM2-MX), destacamos:

De certo tempo atras sim, de certo tempo para cé [hé influéncia] das avalia¢fes
externas. Porque, por exemplo, este... é, temos que tomar conta que... de trés a
quatro anos, nos centros de investigacdes me vi como um professor diferente,
em identificar os problemas de todos os anos para ter um resultado. E sim, esta
influenciada na avaliagdo externas como PISA, de quatro anos para cé sim.
(PM2-MX)

N&o identificamos com clareza de que ha influéncia das avaliacGes em suas aulas.
Mas, da indicios que hd mudancas da postura de suas aulas diante dos resultados das
avaliacdes. Portanto, a avaliacdo para esse professor, gera certo clima de controle no
processo de ensino, que é bastante frequente nos sistemas educativos e que muitas vezes
servem para a verificacio da producdo ou do trabalho do aluno (SACRISTAN, 2000),
mas, acreditamos que a avaliagdo seja um instrumento que possibilita mudancas de atitude

dos professores nos processos de ensino.
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6.9 Influéncia dos livros didaticos em sala de aula

Nesta Ultima etapa das anélises das falas dos entrevistados, traremos as mengdes
sobre as influéncias dos livros didaticos em sala de aula. O nosso questionamento para 0s
pesquisadores em Educacdo Matematica: Em sua opinido, os professores de Matematica
da educacdo basica seguem as orientagdes curriculares ou sdo resistentes ao trabalhar
o Curriculo atual? Para os formadores de professores de Matematica as analises estdo
focadas na questdo: De que modo os livros didaticos e outros materiais curriculares
influenciam o ensino? Para os professores que ensinam Matematica o direcionamento das
analises esta na pergunta: De que modo os livros didaticos e outros materiais curriculares

influenciam no seu planejamento e no desenvolvimento de suas aulas?

6.9.1 Fala dos Pesquisadores

Nas consideragdes do professor e pesquisador (PPEM-BR) os livros didaticos séo
referéncia de materiais curriculares que acabam servindo de apoio aos professores em

suas aulas:

Entdo, pelo que eu tenho visto e ouvido e inclusive trabalhando, ainda na
formacéo de professores, ouvi muito eles dizerem, olha as atividades, ou seja,
as propostas sdo muito boas, mas ndo funcionam em sala de aula. Entéo, muitos
acabam deixando um pouco de lado, ou fazendo alguma outra atividade. Eles
acabam indo para o livro didatico, eles ndo utilizam como deveria utilizar a
proposta. No comego houve uma pressdo por parte dos diretores, supervisores
e coordenadores para utilizar a proposta, e entdo, vem se perdendo um pouco
isso. (PPEM-BR)

No relato do (PPEM-BR) vimos que os professores acabam sendo influenciados
pelos livros didaticos e conforme sua fala, a proposta que foi desenvolvida pela SEE/SP
no qual os professores devem trabalhar os cadernos de atividades com os alunos, acaba
ndo sendo totalmente contemplada em sala de aula. Entdo, a resposta do pesquisador
coaduna com o argumento que alguns materiais curriculares, nesse caso 0s livros
didaticos, sdo meios planejados fora da realidade dos alunos, mas, sdo auténticas

programacdes para os professores trabalharem em sala de aula (SACRISTAN, 2000).

Para o professor, pesquisador e autor de livros (PPEMAL-BR) o livro didatico,
em nossa visdo, € um elemento fundamental para o desenvolvimento do caminho do
processo ensino e aprendizagem:

Entdo, eu sempre escrevi livro tentando satisfazer como militante da Educacéo
Matemaética. O livro forma o professor enquanto usa, ou o professor aprende
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muito. O livro te antecipa tendéncias. Quando eu digo antecipar tendéncias ndo
é ser visionario, mas é ter coragem de colocar aquilo que ja esta consolidado
no livro didatico. (PPEMAL-BR)

Em seu argumento, o (PPEMAL-BR) deixa a impressdo que o livro didatico alem
de tracar o caminho do processo de ensino e aprendizagem, também é um elemento
formador do professor que cria possibilidades para que esse professor construgdo novas
praticas, sendo que tais praticas ndo foram desenvolvidas ou discutidas em sua formacao
inicial. ldentificamos na fala do pesquisador, que o livro didatico é um elemento para o
exercicio da propria profissdo (SACRISTAN, 2000).

O pesquisador mexicano (PEM1-MX) discorre que ha uma politica de
centralizagéo de livros:

No Mexico os livros estdo centralizados pela SEP, pois tem um conjunto de

livros. Na Educacdo Basica, Educacdo Priméria, ndo tem opcéo, € um livro

Unico. Na Educagdo Secundaria, hd quinze livros de Matemética, e na
Educacdo Média Superior ¢ livre a opcéo de livros. (PEM1-MX)

Os livros didaticos tém sua distribuicdo gratuita nas escolas de Educacdo Basica
mexicana, caso semelhante na Educacdo Basica no Brasil. O pesquisador destaca a
centralizacéo dos livros pela SEP, caso semelhante no Brasil como o Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) do MEC. Diante desse argumento do pesquisador da
centralizacdo dos livros, sinalizamos que esse fato esta relacionado com o controle do

curriculo e da atividade escolar e esta ¢ uma pratica econdmica (SACRISTAN, 2000)

A pesquisadora (PEM2-MX) relata que para a SEP o Centro de Investigacién del
Estudios Avanzados (CINVESTAV) é uma referéncia, pois as préaticas de investigacdo
em Educacdo Matematica e projetos de elaboracdo de materiais curriculares sdo
desenvolvidas no CINVESTAV:

O departamento de Matemética Educativa para a Secretdria de Educacdo
Puablica é uma referéncia, pois para se desenvolver materiais curriculares passa
pela area da Matemética Educativa. (PEM2-BR)

Nesse didlogo, de acordo com as assertivas da pesquisadora, temos a sensacao de
que as elaboragdes dos materiais revelam pesquisas da Educacdo Matemaética, algo que
no Brasil que é bastante similar, e que a sua fala vai ao encontro de que equipes
interdisciplinares, de professores, especialistas etc. sdo atores que conduzem estratégias

para a melhoria do curriculo através de materiais mediadores (SACRISTAN, 2000).
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Nas falas das (PPM1-MX) e (PPM2-MX) encontramos 0os mesmos indicios da
questdo da investigacdo do campo da Educagdo Matemaética para elaboragdo de materiais
curriculares. Portanto, ndo fizemos a transicdo da fala das pesquisadoras por achar que
resultaria redundante. Entdo, esses materiais curriculares sobre os quais as (PEM2-MX)
e (PPEM1-MX) relataram em suas falas, sdo materiais de formacao de professores como

atividades experimentais, materiais fisicos e livros didaticos.

Nos relatos dos investigadores mexicanos, sobre a influéncia dos livros didaticos
na sala de aula, ndo ficaram explicitas, mas cremos que os livros didaticos nas aulas dos
professores sdo impactantes, assim, discorremos sobre a dependéncia dos professores aos
meios que representam o curriculo oficial acaba sendo um fenémeno que se desenvolve
nos sistemas educativos (SACRISTAN, 2000).

6.9.2 Fala dos Formadores de Professores de Matematica

Na fala da formadora (FPM-BR) o livro é um material de apoio, um complemento

nas aulas:

Na verdade, o livro didatico complementa o material do estado, que € o caderno
do aluno e o caderno do professor. O caderno do professor e do aluno nao
contempla todos os conteudos, que sdo pedidos no curriculo, mas que
contempla situacBes de aprendizagem. Ja o livro didético ndo, ele contempla
todo ou quase todo o conteldo que a gente precisa trabalhar que é colocado no
curriculo. (FPM-BR)

Mas, em um momento da fala, a formadora comenta que os livros que s&o
recentemente publicados e com algumas inovagOes de situacdes de aprendizagem sao

mais completos que os cadernos de Matematica da SEE/SP:

Hoje os livros sdo elaborados de acordo com os Parametros Curriculares
Nacionais, um livro de mil novecentos e noventa e quatro ou de noventa seis e
pegamos um livro de hoje, vemos que a estrutura € bem diferente, entdo eu
acho que o livro didatico contempla mais que o material de S&o Paulo, ndo é
que o material ndo seja bom, mas eu vejo que ndo da para trabalhar sozinho
com o material, com o livro didatico da para trabalhar sozinho. (FPM-BR)

Ainda, a formadora, quando atua em sala de aula, reforca a questdo da
complementacdo de diversificagdo de atividades que sdo propostas no livro didatico ou

no caderno de Mateméatica da SEE/SP:

D4 para trabalhar com o livro didatico sem o caderno do aluno, ndo vejo a
possibilidade de trabalhar o caderno do aluno sem o livro didatico. Eu, pelo
menos, como professora, sempre quando estou na sala de aula, eu uso como
apoio o livro didatico, e acho que o professor tem que usar e tem que usar 0s
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dois materiais. E também o caderno do aluno traz algumas atividades
diferenciadas em que vocé ndo encontra nos livros didaticos. (FPM-BR)

Entdo, de acordo com a fala da formadora (FPM-BR), o caderno utilizado pelo
professor ou pelo aluno nos da indicio de constituir em um material limitado, ou seja, ndo
contempla algumas necessidades em relagdo ao contexto da aprendizagem do aluno,
conforme Sacristan (2000) argumenta em uma analise para a reflexdo da limita¢&o do uso

de materiais curriculares.

No comentario do mexicano formador (FPM-MX) percebemos que seu discurso
é um pouco diferente da formadora (FPM-BR). Ele destaca nos temas citados na

entrevista os aspectos da Educacdo Matematica para elaboragdo de materiais curriculares.

Bem, para elaboragéo de um projeto, talvez, temos que utilizar uma engenharia
didatica. Entdo, fazemos uma analise de livros, do Curriculo, podemos utilizar
outras variaveis, como a Teoria Socioepistemoldgica, e com essas informagées
podemos desenvolver materiais e livros e podemos dizer como um plano para
formacéo de professores. (PMF-MX)

Na fala do formador (FPM-MX) fica evidente que teorias da Educacéo
Matematica sdo teorias nucleares para elaboracdo de materiais curriculares. Sua fala
coincide com a fala da pesquisadora (PEM2-MX) de varios atores serem necessarios na
elaboracdo de materiais curriculares (SACRISTAN, 2000).

6.9.3 Fala dos Professores que ensinam Matematica

O professor de matematica (PM1-BR) tem o seu posicionamento:

Bem, eu uso o livro. Uso do lezzi%. Vejo que o livro agora estd um pouco
complexo. Mas, eu uso sim com apoio. Agora no Estado, quando eu estava
trabalhando em sala eu usava o caderno junto com o livro. Mas, eu trabalhava
mais o caderno, e ndo tivemos capacitacdo para trabalhar com o caderno.
(PM1-BR)

Nas consideracdes do professor também esta explicitado o uso do livro em sala,
mas com mais frequéncia a utilizacdo do caderno de matematica da SEE/SP. Em seus
argumentos, o professor relata que ndo houve uma capacitacdo adequada para trabalhar
os cadernos com os alunos. Essa ideia da capacitacdo estd sempre ligada a implantacédo
de um novo curriculo, assim, integrando um processo de aperfeicoamento para o
professor que as vezes pode ser ineficaz (SACRISTAN, 2000).

Na fala da professora de Matematica (PM2-BR) o livro didatico é um apoio:

54 Gelson lezzi. Autor de diversos livros didaticos de Matemética no Brasil
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Eu digo que o livro ele me serve. E como uma ferramenta para que eu possa
estar utilizando. Como eu disse a gente procura seguir o Curriculo Oficial.
NEé..., e de repente o livro didatico ndo esta da forma como a gente quer. Entéo,
eu seleciono alguns pontos desse livro didatico que me satisfaz enquanto
aquele conceito para trabalhar. Entdo, para mim ele é uma ferramenta, mas ndo
me influéncia. (PM2-BR).

Para a professora (PM2-BR) o livro é considerado como uma ferramenta para que
ela possa selecionar topicos pertinentes para desenvolver em sala de aula. Mas, o
Curriculo da SEE/SP é um guia de conteudos a serem trabalhados nas aulas. Portanto,
essa selecdo de pontos importantes selecionados pela entrevistada, expde algumas das
reflexes de Sacristan (2000), na quais nenhum material curricular ir4 garantir todas as
decisdes pedagdgicas.

A professora (PM3-BR) discorre a seguinte situacao:

Bem, utilizo o livro como uma ferramenta de apoio. Mas, eu sigo a proposta
que séo os cadernos da Secretaria de Educacdo. (PM3-BR)

A declaracdo da professora (PM3-BR) também é concatenada com as dos demais
professores brasileiros, a utilizacdo do livro didatico como apoio, para o incremento das
aulas que devem seguir a proposta da SEE/SP.

Para o professor mexicano (PM1-MX) o livro é considerado como uma parte

fundamental nas aulas:

Sim, o livro-texto constitui uma parte fundamental no trabalho do professor.
N&o me refiro aos livros-texto gratuitos que vem com as estruturas tematicas
do Curriculo que se trabalha em todo pais. Refiro-me aos materiais curriculares
que os professores tém que fazer. Aqui ndo hd uma linha marcada, pois, a
formacédo ndo é a mesma. Pois tenho que dar elementos, ou um compéndio de
temas, autores, livros, etc. que podem servir para momento que vai aprender
emaula. O docente trabalho com trés tipos de planos, plano anual, plano global
e plano de classe, pois docente busca constante documentos para realizar esses
planos. E esses planos sdo Curriculos que se desenham e sdo muito
particulares. E muito dificil trabalhar uma coisa muito geral, pois no meu
Estado Michoacan ha uma diversidade cultural. (PM1-MX)

Nos argumentos do professor (PM1-MX) temos a impressdao que a valorizagéo
dos aspectos da cultural local deve ser tomada como referéncia a constru¢do de um
Curriculo para atender as demandas locais. O livro didatico, no caso da fala do professor,
¢ uma parte que constitui o planejamento das aulas e ndo um simples apoio. Mas, outros
materiais curriculares deverdo ser realizados pelos professores para que 0S mesmos
trabalhem em suas aulas. E sua fala corrobora que o uso de materiais curriculares pode
ser utilizado como inovacdo de préaticas e oportunidades que incidem na realidade do
aluno (SACRISTAN, 2000).
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Segundo o posicionamento do professor (PM2-MX) o livro didatico é um apoio

condicional nas aulas:

De certo tempo para ca, os livros-textos tenho usado em sala de aula. (PM2-
MX)

Como jéa relatamos na descrigdo do professor PM2-MX, de ser um professor que
trabalha na telesecundéria suas aulas, de acordo com os seus relatos, sdo baseadas nos
livros. Mas, em suas falas encontramos argumentos, que afirmam serem suas aulas

incrementadas por materiais que sao produto de investigacao:

Portanto, normalmente tenho utilizado materiais para incorporar as aulas, pois
sdo materiais que sdo produtos das investigacdes. HaA mais de cem livros de
textos de matematica da SEP autorizados para que os professores possam
trabalhar. Quando o professor ndo conhece o livro ou quando encontra
dificuldades de trabalhar, no trabalha com o livro. Porque quando conhecem,
usam por dois anos trés anos. (PM2-MX)

No entanto, vimos que o professor mexicano (PM2-MX) tem sido influenciado
pelos materiais curriculares de pesquisas em Educacdo Matematica. Essa analise da fala
do professor também vai de encontro com a analise da fala da pesquisadora (PEM2-MX)
da atuac&o de varios atores na elaboragio de materiais curriculares (SACRISTAN, 2000),
e também de ratificar que as pesquisas de investigacdo da Educacdo Matematica no

México sao fundamentais para o desenvolvimento desses materiais.

6.10 Algumas consideragdes

Neste capitulo trouxemos as falas dos entrevistados brasileiros e mexicanos, tais
como professores e pesquisadores em Educacdo Matematica que atuaram na organizacao
e desenvolvimento de Curriculos de Matematica, formadores de professores de
Matematica e professores que ensinam Matematica, para entender suas visdes sobre
Curriculo de Matematica. Para tal proposito foram criadas sete categorias para as analises
das falas dos entrevistados, sendo que a criacdo dessas categorias foi embasada no
trabalho de Sacristan (2000).

No entanto, percebemos que as algumas visGes a respeito dos Curriculos de
Matematica sdo bastante similares, tanto para os brasileiros como para 0s mexicanos, as
necessidades locais devem ser levadas em consideracdo para a construcdo e
implementacéo do Curriculo, e que as influéncias da Educagdo Matematica no Curriculo

sdo bem nitidas.
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No dialogo das visBes sobre os Curriculos de Matematica, percebemos que para
0s entrevistados ndo existe um modelo ideal de Curriculo para atender necessidades
locais, mas partindo de um Curriculo oficial deve-se desenhar novas propostas. Essa visdo
dos professores nos alude a Sacristan (2000):

O Curriculo, em seu contetido e nas formas através das quais se nos apresenta
e se apresenta aos professores e aos alunos, € uma opgao historicamente
configurada, que se sedimentou dentro de uma determinada trama cultural,
politica, social e escolar; esta carregado, portanto, de valores e pressupostos
que é preciso decifrar. Tarefa a cumprir tanto a partir de um nivel de analise
politico-social quanto a partir do ponto de vista de sua instrumentagdo “mais

técnica”, descobrindo os mecanismos que operam em seu desenvolvimento
dentro dos campos escolares. (p.17)

Nessa ideia de Sacristan, o Curriculo é construido em uma conjuntura
historicamente politica, e no atual cenario dos Curriculos brasileiros e mexicanos as
influéncias sdo politicas e econdmicas. Para um dos entrevistados o desenho curricular
em sala de aula deve ser respaldado em necessidades locais, conforme o professor de
matematica mexicano (PM1-MX) discorreu. Entdo, os professores de matematica dentro
de suas praticas devem desenhar o Curriculo procurando caminhos que levem o

desenvolvimento, de acordo as exigéncias do Curriculo do pais.

Para os professores brasileiros que atuam no Estado de Sao Paulo, o Curriculo da
SEE/SP, mais conhecido como Proposta Curricular, vem sendo exigido nas avaliagbes
feitas pela prépria SEE/SP, garantindo assim que os contetdos sejam cumpridos de
acordo com a escolaridade, mas, nos relatos dos entrevistados, algumas adaptacdes sdo
feitas, como a formadora de professores de Matematica brasileira (FPM-BR) relembrou,
ndo pode esquecer-se de contemplar o que é fora da sala de aula, ou seja, a realidade

vivenciada pelo aluno.

Outra mencao de Sacristan (2000) é sobre a finalidade do Curriculo para avaliar
as condicbes reais de uma escola tanto para valorizacdo da cultura ou para sua

socializag&o:

A propria complexidade dos curriculos modernos do ensino obrigatdrio é
reflexo da multiplicidade de fins aos quais a escolarizagao se refere. 1sso é um
fato consubstancial a prdpria existéncia da instituicdo escolar;
consequentemente, a analise do curriculo é uma condi¢do para conhecer e
analisar o que € a escola como instituicdo cultural e de socializacdo em termos
reais e concretos. O valor da escola se manifesta fundamentalmente pelo que
faz ao desenvolver um determinado curriculo, independentemente de qualquer
retérica e declaracdo grandiloquente de finalidades. Nessa mesma medida, o
curriculo é um elemento nuclear de referéncia para analisar o que a escola é de
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fato como instituicao cultural e na hora de elaborar um projeto alternativo de
instituicdo. (SACRISTAN, 2000, p.18)

Tomando as ideias de Sacristan, o Curriculo tem uma complexidade, quando se
tratando de um Curriculo Oficial a ser trabalho em sala de aula, a identidade da escola ou
da comunidade escolar deve ter um fator determinante para que o desenvolvimento do
Curriculo Oficial seja um fio condutor para que em sala de aula se torne mais favoravel
em atingir os objetivos de aprendizagem. Assim, como na fala da professora e
pesquisadora mexicana (PPEM1-MX), o Curriculo de Matematica deve reconhecer as
diferengas, portanto, a importancia do projeto politico-pedagdgico no qual os PCNs
discorrem as prescrigdes, e sendo esse projeto um alicerce na construcdo da identidade

cultural e de sua socializacdo.

As influéncias da Educacdo Matematica de fato estdo presentes no
desenvolvimento dos Curriculos de Matemética. Na entrevista do professor, pesquisador
e autor de Livros de Matematica brasileiro (PPEMAL-BR), ele comentou que o
desenvolvimento curricular foi divido em trés periodos, um antes o periodo do
Movimento da Mateméatica Moderna (MMM) e outro pds-movimento MMM. O
movimento MMM ele classificou como um periodo do desenvolvimento do Curriculo
Tradicional, um Curriculo com énfase em conteudos e exercicios matematicos. O periodo
do MMM ficou conhecido por um movimento de abstracdo rigorosa da Matematica no
processo ensino e aprendizagem, e por fim, o atual periodo da Educacdo Matematica, area
em desenvolvimento e de proliferacdo de teorias em Educacdo Matemaética e de
profissionais.

Essas ideias que foram afloradas pelo (PPEMAL-BR) sdo as transparéncias de
movimentos politicos, econébmicos e educacionais de ordem internacional. No cenério
atual, na construcdo dos Curriculos de Matematica os aspectos culturais, psicolégicos
entre outros fatores s@o determinadas para um desenvolvimento curricular. Assim, Pires
(2000) reporta a seguinte assertiva:

Mesmo néo se revestindo de um carater completamente uniforme, em vérios
paises as grandes bases curriculares da reforma de ensino preconizadas pela
Mateméatica Moderna foram respeitadas. Os questionamentos sobre essa
reforma também vieram de paises diferentes. Embora seja comum apontar o
segundo congresso da International Comission on Mathematical Instruction,

realizado em 1972, como um marco do fim da Matematica Moderna, o refluxo
do movimento se iniciara antes. (PIRES, 2000, p.12)
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A MMM perdeu suas forcas na década de 70, entdo inicia-se um periodo da
construcdo de um curriculo levando em conta fatores como os supracitados. E, no entanto,
as reformas curriculares foram renascendo com o atual movimento que esta em sua plena
construcdo. Pires faz mencao desse renascimento:

No decorrer da década de 80, reformas curriculares comegaram a ser colocadas
em préticas em diversos paises. Diferentemente do que ocorreu nas reformas
inspiradas pelo movimento Matemética Moderna, que tinham uma base de
fundamentos comuns, as novas propostas desenvolveram-se de forma mais
isolada, mas procurando incorporar 0s debates dos muitos encontros

internacionais promovidos em torno da Educacdo Matematica. (PIRES, 2000,
p.16)

Para os entrevistados, em sua totalidade, percebemos que a Educacdo Matematica

é algo que faz parte de sua formacao, tanto como formacéo inicial, continuada ou forma

de investigacdo. O movimento que podemos considerar de Movimento da Educacéo

Matematica é uma area de inspiracdo para varios pesquisadores e professores de

Matemaética, e que o cenério politico e econdmico é favorvel para que esse movimento

seja bastante cultivador, pois as reformas educacionais sendo guiadas pelas diretrizes dos

acordos internacionais poderdo fomentar o campo da Educacdo Matematica, mas também

poderdo criar incertezas no tocante de fracassos das avaliagdes que estdo estabelecidas

nesses acordos, da sua crise de identidade, pois a Educacdo Matemaética € uma area com

constantes influéncias de teorias de outras areas. Nesse Ultimo relato mencionamos as
seguintes consideracdes:

Comparando 0s dois momentos, o movimento Mateméatica Moderna

apresentava uma proposta explicita, na qual expunha seus compromissos com

0 progresso técnico, assumia a Matematica como base de uma cultura voltada

para a ciéncia e a tecnologia e tinha como meta ensinar o aluno mais a abstrair

do que se preocupar com as aplicacdes diretas. As reformas posteriores

dedicam-se mais a se contrapor ao antigo ideério do que a esbogar um novo

projeto, apresentando um conjunto de indicacGes relevantes, mas sem

referenciais explicitos. Desse modo, o recurso & metodologia de resolugao de

problemas, a recomendacdo da participacdo ativa do aluno, a indicacdo do

estudo das conexdes entre os diversos temas, sdo recomendacdes dificeis de se
concretizar na pratica (PIRES, 2000, p.17).

Nos relatos dos professores de Matematica, de acordo com os argumentos de Pires
(2000), tivemos a impressao que professores possuem dificuldades em trabalhar algumas
tendéncias da Educacdo Matematica em sala de aula. A resolugéo de problemas, segundo
suas falas, de fato € utilizada em sala de aula, mas se tal utilizac&o é desenvolvida, € outra

questdo a ser investigada.
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O uso das tecnologias na sala de aula ndo estava presente nas falas desses
professores, algo que para nds, como 0 Uso e 0 acesso a programas ou de aplicativos de
aparatos tecnoldgicos, na atual conjuntara é impactante nas sociedades. Podemos dar
indicios que a formacdo do professor estd aquém das tendéncias em tecnologia, e que

essas tendéncias estdo crescendo nas pesquisas de Educacdo Matematica.

Portanto, os brasileiros e mexicanos entrevistados tém visdes similares de
Curriculo de Matematica, e os Curriculos devem ser dindmicos atendendo os anseios das
culturas locais e respeitando suas diversidades. A Educacdo Matematica é reconhecida na
construcdo curricular dos dois paises e pesquisadores da Educacdo Matematica séo
pessoas fluentes na participagdo e na elaboracdo dos Curriculos, como no caso dos
pesquisadores brasileiros, (PPEM-BR) e (PPEMAL-BR) e dos pesquisadores
mexicanos (PEM1-MX), (PEM2-MX), (PPEM1-MX) e (PPEM2-MX). Os Curriculos
de Matematica utilizados em sala de aula nos dois paises estdo focados na Resolucdo de

Problemas e em materiais didaticos, principalmente pela influéncia dos livros didaticos.
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CONSIDERACOES FINAIS

Los cientificos dicen que estamos hechos de atomos, pero yo
estoy seguro de que también estamos

hechos de historias

Eduardo Galeano

O trabalho é parte do projeto maior que foi idealizado pela Professora Doutora
Célia Maria Carolino Pires e com orientacdo do professor Doutor Saddo Ag Almouloud,
no qual busca fazer analises comparativas dos Curriculos de Matematica da Educacao
Basica em paises da América Latina. O objetivo principal dessa pesquisa é fazer uma
analise comparativa dos Curriculos de Matematica de Brasil e México por meio da
metodologia da Educacdo Comparada de Ferrer (2002). Essa analise comparativa traz
contribuicbes sobre o debate da organizacdo dos Curriculos de Matematica e

principalmente das influéncias da Educagdo Matematica.

No entanto, as analises comparativas limitam-se aos paises que fazem parte da
FISEM (Federacion Iberoamericana de Sociedades de Educacion Matematica), onde
Brasil e México estdo associados. A escolha do México deu-se devido a um profundo
olhar de suas contribui¢cGes no Campo da Educacdo Matemaética no volume de pesquisas,
nas participacdes de pesquisadores em eventos do Campo da Educacdo Matematica e,
para constar, o Departamento de Matematica Educativa do CINVESTAV (Centro de
Investigacbes e de Estudos Avangados) do Instituto Politécnico Nacional é uma
referéncia em pesquisas em Educacdo Matematica. Outra justifica € que pesquisas
comparativas dos Curriculos de Matematica de Brasil e México ndo foram encontradas
em busca no banco de dados da CAPES, assim, portanto o estudo se faz necessario para
buscar algumas respostas aos questionamentos dessa pesquisa, tais como: Como 0s
Curriculos prescritos de Matematica da Educacdo Basica do Brasil e da Educacao
Basica e Média Superior do México estdo estruturados e sendo implementados por
professores que ensinam Matematica? Quais as visdes dos professores pesquisadores em
Educacdo Matematica, formadores de professores de Matematica e de professores que
ensinam Matematica sobre o Curriculo de Matematica? Quais influéncias da Educacéo
Matematica nos Curriculos prescritos de Matematica da Educacéo Bésica do Brasil e da
Educacéo Basica Média Superior do Mexico?
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Na busca das respostas desses questionamentos, a metodologia de Ferrer (2002)
contribuiu para o desfecho da pesquisa buscando as comparacgdes, num primeiro momento
das primeiras leituras que embasam as caracteristicas socioecondmicas, politico
educacional desses paises, onde o sistema educativo foi o mais enfatico no trabalho.
Nessas analises podemos perceber que a estruturacdo da Organizacao desses paises é
diferente, pois 0 marco da educagdo nesses paises, como a LDB de 1996 e a LGE de 1993,
respectivamente de Brasil e México, rege a implantacdo das estruturas de ensino, como a
Educacao Basica de Brasil que corresponde ao Ensino Infantil, Fundamental e Médio, e
no México a estrutura que equivale ao Ensino Basico brasileiro é a Educacgéo Bésica, que
compreende ao Ensino Inicial, Pré-escolar, Ensino Primério e Ensino Secundario,
podemos dizer que essa estrutura da Educacdo Basica mexicana equivale ao Ensino
Infantil e Fundamental brasileiro, e consequentemente o Ensino Médio Superior que

equivale o Ensino Médio brasileiro.

A diferenca no sistema de ensino estd no Ensino Médio brasileiro e no Ensino
Médio superior mexicano. O Ensino Médio brasileiro tem o objetivo de preparar o
estudante para o0 mercado de trabalho e para prosseguir os estudos no Ensino Superior. A
preparacdo para o mercado de trabalha no Ensino Médio brasileiro é mais atendida no
ambito da Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, ou seja, em escolas
especializadas para formacao de profissionais técnicos em nivel médio, caso contrario, 0s
alunos brasileiros cursam o Ensino Médio Regular, que € um ensino mais direcionado

para preparacao ao ingresso no Ensino Superior.

No caso do Ensino Médio Superior mexicano, conhecido como bachillerato, a
modalidade é propedéutica ou bivalente, sendo que a propedéutica tem a caracteristica de
formar o estudante numa tendéncia mais generalizada e a bivalente de formacéo
profissional. Um diferencial no Ensino Médio Superior mexicano sao as disciplinas que
sdo conhecidas, como as basicas, propedéuticas e as profissionais. Na modalidade do
Ensino Médio Propedéutico as disciplinas a serem cursadas sdo as de carater basicas e
propedéuticas — que podem ser chamadas de disciplinas estendidas as propedéuticas — e
na modalidade bivalente s&o todas as disciplinas da modalidade propedéutica em conjunto
com as disciplinas profissionais. Para 0 ingresso no Ensino Superior mexicano os alunos
devem cursar a modalidade propedéutica. As disciplinas do Ensino Médio Superior
mexicano sdo oferecidas semestralmente, no caso do Ensino Médio brasileiro as

disciplinas sdo oferecidas anualmente.
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A carga horario do sistema de ensino dos paises comparados deve obedecer a um
calendario de 200 dias com pelo menos 4 horas ao dia em sala de aula e a obrigatoriedade
do ensino a partir dos 4 anos até os 17 anos de idade. No México emitem certificados de
término de estudos ou parcial de estudos, no Brasil a emissdo de certificados ser da por

meio do término dos estudos.

No tocante das avaliagdes, internas os dois paises tém uma quantidade
significativa de instrumentos para aferir o desempenho dos estudantes. No Brasil as
avaliacOes sdo a Provinha Brasil o Saeb que compde Aneb, Anresc e ANA, e conforme
nos descrevemos no capitulo 3, no qual o Saeb é um instrumento importante, pois através
dele que estabelece o indicador que é conhecido como Ideb que traca a realidade do
sistema educacional brasileiro. Caso semelhante no México é o Excale, o qual avalia as
competéncias académicas em niveis como abaixo do bésico, basico, médio ou avangado,

caso que também é semelhante no sistema brasileiro de mencionar em niveis os alunos.

Uma semelhanca é a avaliagcdo nacional do sistema brasileiro, 0 ENEM, com
ENLACE no sistema mexicano. O diferencial entre essas avaliacdes, é que o ENEM é
destinado aos concluintes do Ensino Médio ou em fase de conclusdo por meio de uma
prova que é feita em duas fases, nas quais o candidato é submetido a um conjunto de
questdes, com base numa matriz referencial, e de uma redacdo com uma proposta
tematica. Nessa avaliacdo o aluno podera concorrer a vagas em universidade, a bolsa de
estudos em instituicdes privadas de Ensino Superior ou até mesmo obter o certificado de
conclusdo de Ensino Médio para alunos que abandonaram ou que tenham atraso escolar,
desde que tenham idade minima de dezoito anos e que atinjam nota minima de acordo
com as orientacOes estabelecidas na avaliacdo para obtencdo da certificacdo. No México
0 ENLACE é aplicado aos alunos do Ensino Primario e Secundario com objetivo de
diagnosticar o nivel académico. No Ensino Médio Superior, 0 ENLACE néo esta focado
no Curriculo, que é o caso do Ensino Primario e Secundario, seu objetivo est4 focado no
andamento da capacidade intelectual do aluno que é desenvolvida no ambiente escolar.
Essa avaliagdo na etapa escolar mexicana difere da etapa escolar brasileira, pois o

ENLACE ndo certifica estudos e nem promove concorréncia as vagas no Ensino Superior.

Em nossa consulta ao site do Inep (Brasil) e do INEE (México) para verificar
questdes sobre os nimeros de alunos matriculados, os dados indicam que o nimero de

matriculas no Brasil teve reducdo no ano de 2014 em comparagdo com o ano de 2012. No
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mesmo periodo o México foi a contramao do Brasil. Essa queda mostra que a realidade
brasileira teve uma queda da taxa de fecundidade, possibilitando uma reducéo no nimero
de alunos matriculados. Mas, na educacdo Superior brasileira, nos ultimos anos, vem
crescendo o numero de matriculas e a expansdo de instituicdes superiores, como

faculdades, universidades e institutos federais.

Na retomada dos nossos questionamentos: Como os Curriculos prescritos de
Matemaética da Educacao Bésica do Brasil e da Educacdo Basica e Média Superior do
México estdo estruturados e sendo implementados por professores que ensinam
Matematica? Quais influéncias da Educacdo Matematica nos Curriculos prescritos de
Matematica da Educacdo Basica do Brasil e da Educacédo Basica Média Superior do
México? Podemos mencionar os principais apontamentos de nossas analises que constam
nos capitulos 4 e 5. Entdo, na analise dos Curriculos de Matemaética da Educagdo Infantil
e Fundamental, buscamos fazer essa comparagdo por meio dos documentos oficiais que
sitiavam no site do MEC — Brasil — e no site da SEP — México — nossas principais fontes
de analises desses curriculos. As analises comparativas da Educacéo Infantil ndo mostram
elementos significativos em comparacgdo aos Contetidos matematicos, mas nos da indicios
que a Matematica na Educacéo Infantil mexicana esta mais centrada no desenvolvimento
do raciocinio matematico e do conhecimento matematico, enquanto no Brasil tem o
aspecto da construcdo do conhecimento matematico, mas estabelecendo relagdes com
outras areas. No Ensino Primério e Secundario mexicano o enfoque é no conhecimento
matematico. Essas questfes de conhecimento matematico e raciocinio matematico sao
palavras-chave que ddo indicios de teorias da aprendizagem. O campo da Educacao
Matematica utiliza-se de muitas dessas teorias para entendermos 0s processos de ensino
e aprendizagem e também como base para construcdo de novas teorias e de praticas em

sala.

Nas analises dos Curriculos de Matematica desses paises, a Matematica na
Educacdo Infantil, Primaria e Secundaria mexicana tem o papel de formacdo na
construcdo do conhecimento matematico, no Brasil o papel da Matematica tem a funcéo
da formacéo na construcéo da cidadania. Essa questdo fica bem nitida, principalmente
no Ensino Primério e Secundario mexicano, os contetldos Matematicos sdo divididos em
blocos de conteudos e alocados em eixos tematicos para cada grau de estudo sinalizando

as competéncias matematicas e a aprendizagem esperada dos blocos, assim, dando a
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impressdo que o curriculo mexicano compde uma lista de conteudos a ser desenvolvida

nessa etapa da educacao.

No Brasil, no Ensino Fundamental, os contetidos sdo divididos em Blocos, mas
por ciclos, como 1°, 2°, 3° e 4° ciclos de acordo com o documento em que analisamos que
sdo os PCNs, mas e importante salientar que essa estrutura por ciclos foi alterada, pois
com a obrigatoriedade do ensino a partir dos 4 anos de idade, o Ensino Fundamental
inicia-se aos 6 anos e que correspondera ao 1° ano do Ensino Fundamental, no entanto, o
Ensino Fundamental ter& anos iniciais, do 1° ao 5° ano, e anos finais, do 6° ano 9° ano
conforme lei 11.274/2006.

Os documentos que prescrevem o Curriculo de Matematica ndo sofreram
alteracdes com essa lei, mas na atual conjuntura ha uma proposta de mudanga que esta
em discussdo para uma Base Nacional Comum Curricular (BNCC) *°. Ent&o, podemos
dizer substancialmente que o Brasil ndo tem um Curriculo de Matematica padronizado,
visto que o Curriculo de Matematica mexicano tem um padrdo, e através dele os
Programas de Estudos direcionam os contetdos Matematicos para cada faixa de ensino

do Ensino Primério e Secundario.

Os PCNs que direcionam as disciplinas para o Ensino fundamental no Brasil ndo
tém uma obrigatoriedade, no México os Programas de Estudos do Ensino Primario e
Secundario tém carater obrigatério. Os PCNs sdo documentos que proporcionam
orientacdes didatico-pedagdgicas, mas enquanto indica¢es dos conteidos matematicos

nos documentos, essas ndo diferem do curriculo mexicano.

No Ensino Médio brasileiro o Curriculo de Matemaética, no caso os PCNs e das
OCEM, tem como papel a formacdo de um cidadao, sendo ele capaz de ler e interpretar a
realidade em sua vida pessoal ou profissional. Percebemos que a Matemaética no Ensino
Médio também tem a func&o de articular com a realidade do aluno e com outras areas do
conhecimento. No México, no Ensino Médio Superior, o Curriculo de Matematica tem a
funcdo de articular as areas do conhecimento, devido sua estruturacdo como de formacéo
geral ou voltada para a profissionalizacdo. Um grande diferencial no Curriculo mexicano

sdo as disciplinas Matematicas propedéuticas, principalmente as disciplinas de Calculo

%5 BNCC — Base Nacional Comum Curricular esta sendo atualmente discutida e com consulta publica da
sociedade para delinear mudangas no Ensino Infantil ao Médio.
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Diferencial e Integral, sendo disciplinas que atuam nos primeiros anos de alguns cursos

do Ensino Superior brasileiro.

No Curriculo de Matemética mexicano do Ensino Médio Superior consta para
cada disciplina a carga horéria e crédito em que é oferecido, ja no Brasil essa mencao nao
consta nos Curriculos de Matematica do Ensino Médio. Entdo, em nossas analises e
conforme foi destacando anterior dos PCNs do Ensino Fundamental, os PCNs e as
OrientagGes Curriculares para o Ensino Médio ndo tém carater de um Curriculo
padronizado, mas sim como sugestdes, orientacdes didatico-pedagdgicas, caso que nao é
muito diferente do Ensino Fundamental. Os Programas de Estudos da Educacdo Média
Superior mexicana sdo padronizados dando enfoque ao conhecimento matematico e cada
disciplina esta dividida em blocos, que é bem diferente no Curriculo do Ensino Médio

brasileiro porque o conteudo matematico esta divido em trés blocos.

No caso da implementacdo dos Curriculos em sala de aula, podemos nos
direcionar para as entrevistas que constam no capitulo 6. Nas falas dos professores
brasileiros e mexicanos que ensinam Matematica, percebemos que a influéncia dos livros

didaticos é presente nas préaticas desses professores.

A questdo das avaliacdes para os professores que ensinam Matematica é uma
cobranca, no sentido de saber se eles estdo realmente cumprindo o Curriculo de
Matematica estabelecido. Mas, um apontamento do pesquisador mexicano (PEM1-MX)
enfatiza a questdo de as avaliagdes serem muito padronizadas, sendo que as avaliacdes
internas estdo preocupadas com a Matematica utilizada em sala de aula, as externas, como
0 PISA tem o foco da Matematica fora da sala de aula. Para o professor e pesquisador
brasileiro (PPEM-BR) essas avaliacBes sdo necessarias para ver o desenvolvimento
curricular em sala de aula e para professor, pesquisador e autor de livros (PPEMAL-BR)
as avaliacdes devem dar retorno para os professores. Nesse quesito, podemos dizer que
as avaliagOes, além de aferir o conhecimento dos alunos, sdo elementos que influenciam

a conducdo das aulas desses professores.

No posicionamento dos professores que ensinam Matematica na questdo das
orientagdes didaticas e metodologicas, percebemos que hd uma auséncia por parte dos
professores de Matematica na utilizacdo de recursos tecnoldgicos e do uso da Historia da
Matematica. Temos a sensagdo que a Matematica em sala de aula tem como unico recurso

didatico e metodologico usado pelos professores a estratégia da lista de exercicios e a
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Resolucdo de problemas. Para o professor, pesquisador e autor de livio (PPEMAL-BR)

o Tratamento da Informacéo nédo recebe orientacdes didaticas e metodoldgicas.

O conteudo matemaético é algo padronizado nos curriculos, pois sendo que para
um pesquisador mexicano (PEM1-MX) os conteddos matematicos das novas propostas
curriculares seguem 0s mesmos das propostas anteriores, como geometria, trigonometria,
algebra e tratamento da informacdo. Para o professor, pesquisador e autor de livro
(PPEMAL-BR) o Curriculo de Matemética tem um entulho de conte(ldos matematicos e
ele cita um matematico russo o qual diz que o Curriculo Matematico brasileiro é um
curriculo em milhas de contetdo e milimetros de profundidade, e, no entanto, percebemos

que nos paises comparados a escolha de contetidos Matematicos é padronizada.

Podemos dizer que ha similaridades na observacdo da Educacdo Infantil e
Fundamental brasileira com a Educacdo Basica mexicana. A estruturacdo se difere em
relacdo ao Ensino Médio brasileiro com o Ensino Médio Superior mexicano, em que tal
ensino e conhecido como Bachillerato no México. A Matematica ensinada no Brasil
desenvolve o papel de formar o aluno para exercer a cidadania, no México o papel da
Matematica esta mais centrado na formacdo do conhecimento matematico, e no Brasil
ndo h&d um Curriculo de Matematica padronizado, os documentos que direcionam a
disciplina de Matemética na Educacdo Basica sdo os Parametros Curriculares Nacionais
de Matematica e as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio. As falas dos
professores, que a abordagem da Matematica em sala de aula no Brasil e no México ainda
utiliza os modelos de aulas mais comuns, € 0 que a maioria das escolas vem
desenvolvendo, com o professor sendo o ator principal que transmite o conhecimento da
Matematica para os alunos. Esse professor muitas vezes é auxiliado por livros didaticos
e 0 Curriculo de Matematica utilizado em sala de aula é uma imposicdo de politicas

educacionais e muitas vezes de concepc¢des partidarias ou de setores empresariais.

As nossas anélises para encontrar possiveis influéncias da Educacdo Matematica
nos Curriculos de Matematica desses paises tiveram o apoio dos documentos do Brasil,
os Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica da Educagdo Basica e no México
0s Programas de Estudos de Matematica da Educacdo Bésica e Média Superior. N&o
deixamos de lado as entrevistas, pois elas deram credibilidade para reforcar as respostas
encontras nos documentos oficiais de que o campo da Educacdo Matematica € um

movimento decisivo na construcdo dos curriculos. O fundamento da metodologia da
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Educacdo Comparada de Ferrer (2002) nos propiciou uma analise comparativa desses
documentos, analises que constam nos capitulos 4 e 5, e em nossas constatacfes a
influéncia da Educacdo Matematica, em que a Resolucdo de problemas predomina nas

prescri¢gdes dos documentos.

As teorias da aprendizagem sdo possiveis identificacdes encontradas em nossas
analises como a questdo do construtivismo, isso € mais enfatico nos curriculos do Ensino
Infantil e Fundamental. No Curriculo de Matematica brasileiro identificamos influéncias
da didatica francesa, mais conhecida como didatica da matematica, como situacdes
didaticas, contrato didatico e transposicdo didatica. Nas orientacGes didaticas e
metodolodgicas identificamos as questdes do uso da tecnologia, do recurso da Historia da

Matematica e da utilizacdo de jogos.

O desenvolvimento do pensamento, desenvolvimento de habilidades e
competéncias, desenvolvimento do pensamento algébrico dao indicios de Teorias da
Educacdo Matematica, como o pensar matematico com base no modelo SOLO no qual

Pegg e Tall (2010) reporta sobre as estruturas de aprendizagem.

As questdes da interdisciplinaridade e da contextualizacdo sdo identificadas nos
Curriculos de Matematica dos dois paises em consonancia com a questdo da Resolucao
de Problemas. A Modelagem Matematica é bem enfatica nos Curriculos de Matematica

do Ensino Médio brasileiro e Médio Superior mexicano.

Na identificacdo das influéncias da Educacdo Matemética dos Curriculos de
Matemética desses paises comparados foram levadas em conta vérias leituras de
pesquisas em Educacdo Matematica, muitas dessas pesquisas ndo foram elementos
decisivos para o desenvolvimento desses curriculos, mas podem servir como influéncias
no processo de construcdo, como é o caso da Resolucdo de Problemas, da

Interdisciplinaridade e da Contextualizagéo.

Para reforcar as influéncias da Educacdo Matematica nesses Curriculos 0s
entrevistados, principalmente os pesquisadores, deram contribui¢cbes importantes para
salientar que o movimento da Educacdo Matemaética vem ganhando espaco nesses ultimos
anos. A fala do professor, pesquisador e autor de livros (PPEMAL-BR) retrata a
contribuicdo do movimento da Educacdo Matematica nos ultimos anos, como a parte

construtivista, a parte cultural e o caminhar das tendéncias das tecnoldgicas. A influéncia
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de pesquisadores da Educacdo Matematica no processo de elaboracdo dos Curriculos foi
relatada nas falas dos pesquisadores brasileiros e mexicanos e percebemos que o0s
formadores de professores de Matematica e professores que ensinam Matematica tiveram

formacdo em cursos que abordam tendéncias da Educacdo Matematica.

No tocante de Teorias em Educacdo Matematica, no caso mexicano, observamos
nas falas dos entrevistados a citacdo da Teoria Socioepistemoldgica. Essa citacdo nos deu
a impressao de que 0s mexicanos estdo muito empenhados nos estudos de outras tedricas

e na consolidacdo do campo da Educacdo Matematica com uma identidade mexicana.

Diante dessas consideragcfes, podemos concluir que as influéncias da Educacéo
Matematica nos Curriculos de Matemaética da Educacdo Bésica do Brasil e da Educacao
Basica e Média Superior do México estdo presentes, e, portanto, existem pesquisadores
da Educacdo Matematica que sdo alvo de consultas para a construcdo de Curriculos de

Matematica, assim, dando um impulso maior no movimento da Educacdo Matematica.

No entanto, podemos dizer que algumas lacunas poderdo ser encontradas e que
podem ser utilizadas em futuras pesquisas. Durante as analises comparativas entre 0s
paises, alguns questionamentos foram manifestando como: Por que os conteudos
Matematicos sdo padronizados nos Curriculos? Quais 0s conteidos matematicos
necessarios para o desenvolvimento da cidadania? Quais os conteudos matematicos
necessarios para o desenvolvimento do conhecimento matematico? Os conteudos
matematicos nos paises comparados atendem as atuais demandas da sociedade numa
visdo pds-moderna? E de fato a Educacdo Matematica tem contribuido para o avango do
Ensino e da aprendizagem nesses paises comparados? Esses gquestionamentos podem
desdobrar outros questionamentos, pois a situacdo nos paises latino-americanos é cheia

de incertezas no campo educacional.

No questionamento sobre: Quais as visdes dos professores pesquisadores em
Educacdo Matematica, formadores de professores de Matematica e de professores que
ensinam Matematica sobre o Curriculo de Matematica? Buscamos as respostas nas
entrevistas que constam no capitulo 6 e percebemos gque para os pesquisadores ndo existe
um modelo de Curriculo de Matematica, assim, como a fala do (PPEM-BR) que
caracteriza o Curriculo de Matematica como vantajoso, desde que respeite 0s costumes
da comunidade e suas necessidades. Para 0 (PPEMAL-BR), o Curriculo de Matematica

tem que responder as demandas sociais e ser dindmico, sendo que o modelo atual néo
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detém contetidos matematicos desnecessarios para aprendizagem, e ele considera alguns

contetdos como coisa de Museu da Matematica.

Para os professores pesquisadores mexicanos, o Curriculo de Matemaética deve ser
dindmico, trabalhar o pensamento matematico, ser produtivo e apresentar uma

transversalidade e além de ser diversificado.

Na fala dos formadores de professores de Matematica brasileiros e mexicanos um
curriculo deve contemplar os conteudos matematicos que os alunos vao precisar fora da
escola e desenvolver o pensamento matematico. Em nossas andlises, nas falas dos
entrevistados, o curriculo deve ter uma sequéncia linear, ndo uma visao p6s-moderna de

um Curriculo em Rede a qual mencionamos no capitulo 3 na visdo de Pires (2000; 2004).

Nas falas dos professores brasileiros que ensinam Matematica o Curriculo de
Matematica deve contemplar os conceitos basicos e as aplicacdes da Matematica, deve
ser sequenciado, ndo de modo em espiral, pois a constru¢do do conhecimento matematico
é de fato linear, sem pular as etapas de sequenciamento, e que leva um pouco da realidade
ao aluno. Para os professores mexicanos que ensinam Matematica esse curriculo deve ser
desenhado com varios atores, pois ndo existe um modelo de Curriculo pronto, sendo que
0 modelo atual mexicano da Educacdo Basica e Média Superior tem uma sustentacédo

teorica forte, e esse curriculo deve ser centrado no conhecimento matematico.

Entdo, para o encerramento desse questionamento as visdes de Curriculos de
Matematica entre os pesquisadores dos dois paises convergem para um ponto comum,
sendo ele que um Curriculo de Matematica ideal ndo existe, devido as diversidades

culturais de seus paises.

No entanto, atualmente a politica brasileira vive em um processo delicado, por
motivo de interesses dos poderes, 0 cenario econdémico encontra-se numa fase de retracao
e as pessoas acabam criando certos anseios sobre o futuro que parece cada vez mais
duvidoso. No Brasil, no dia 12 de maio de 2016 a presidente Dilma Rousseff, do Partido
dos Trabalhadores, sofreu um processo de impeachment sobre a acusacdo de manobras
fiscais e de corrupcdo em uma das maiores empresas Petroliferas de capital aberto do
Mundo, a Petrobras. O Vice-presidente Michel Temer, do Partido do Movimento

Democratico Brasileiro, assume o cargo e faz mudancas ministeriais.
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No Meéxico, o cenario politico também é turbulento, em 26 de setembro de 2014
43 estudantes da escola Normal Rural do Estado de Guerrero que estavam em um onibus,
indo para a cidade de lguala no mesmo Estado, desapareceram. O atual presidente
Henrique Pefia Nieto — e que também exercia 0 mandato no ano do desaparecimento dos
estudantes — sofre pressdes da populacdo e por parte dos parentes dos estudantes ndo
encontrados. Em nossa visita ao México, buscamos relatos de pessoas sobre o paradeiro
desses estudantes e qual o motivo do desaparecimento, mas as informagdes sdo incertas,
sem sombra de duvidas que a maioria das pessoas mexicanas relata que eles foram mortos
por motivo de trafico de drogas, porgue os estudantes foram confundidos com um grupo
criminoso. O México vive um problema de influéncia de brigas entre Cartéis de drogas,

0 pais € rota de distribuicdo para o seu principal fornecedor, os Estados Unidos.

As mencdes problematicas desses dois paises ndo diferem muito dos problemas
de outros paises latinos americanos. A Europa vive um clima tenso sobre a influéncia de
ataques terroristas, a Siria vive uma guerra Civil, no continente africano o conflito armado
também é uma tendéncia muito forte nas Gltimas décadas, como o caso do pais Mali que
sofre com uma luta sangrenta que envolve guerrilhas, milicias, grupos separatistas ou de
faccBes criminosas. Muitos desses conflitos na Europa e na Africa tém uma tendéncia de
estarem relacionados a questdes politicas, ideoldgicas e religiosas. Entdo, essas questdes
de turbuléncias que os paises estdo vivenciando acabam impactando em possiveis
mudangas no sistema educacional, quer seja para O progresso ou para O Seu

deterioramento.

Na retomada dos paises que nos analisamos, o Brasil esta emergindo em um novo
marco de mudanca Curricular. A conhecida BNCC, a qual ja& mencionamos em algumas
linhas desse trabalho, € uma das muitas discussGes no cenario educacional brasileiro.
Pois, a BNCC deve atender as conformidades do Plano Nacional da Educagéo (PNE),
mas algumas criticas que permeiam essas discussdes para a elaboracdo da BNCC geram
divergéncias, como o0s contetdos curriculares, que sdo ensinados e estdo desatualizados
e as questdes de valorizacdo da carreira docente, a qual ndo estd tendo uma devida
atencdo. Os questionamentos afloram nesse momento, pois metas para uma qualidade de
ensino vém sendo influenciada por setores empresariais, e isso de fato € uma visédo de

mundo politicamente econémico.
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Os mexicanos nao estdo excluidos de mudangas na atual conjuntura, recentemente
um foérum de consulta nacional para rever o modelo da Educacdo bésica e Educacdo
Médio Superior foi langado. Algumas questdes estdo em jogo nesta consulta, como gestao
escolar, desenvolvimento do profissional e formacdo continuada de professores e
gestores, estratégias de ensino e aprendizagem, o Marco Curricular da Educacdo Média
Superior, entre outros, tudo para promover uma educacdo de qualidade e equidade. Essas
revisoes séo alvo de discussoes e de manifestacdes de professores mexicanos, pois nelas,

existe a proposta que os docentes serdo submetidos a exames de proficiéncia.

Nesse didlogo sobre as reformas educacionais no Brasil e no México, o docente
tem encontrado dificuldades na questdo de sua valorizagdo como profissional e da
construcdo de uma identidade sélida. Assim, os dizeres de Silva et al (2013) séao
pertinentes para tratar essa dificuldade do docente, ele diz que a falta de valorizagdo do
professor, a crise de identidade e a intensidade do seu trabalho tem colocado este
profissional numa condicdo de estresse, mal-estar e um cansaco em que ele acaba
abandonando a profissdo (SILVA, et al, 2013).

Enfim, para o fechamento de nossa pesquisa deixamos alguns questionamentos
para reflexdes sobre as incertezas dessas mudancas educacionais e dos desafios dos
docentes diante dessas mudancas, tais como: As novas reformas educacionais, de fato
visam a diversidade cultural de uma sociedade diversificada? Até que ponto essas
reformas deveram impactar na educacdo inclusiva? Como devera ser o tratamento de
valores sociais, como religido e identidade de género nos Curriculos? Quais planos
poderdo subsidiar o docente para que exista uma valorizacdo profissional? Qual sera o

novo perfil de professor para 0s proximos anos?
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ANEXO | — Comparacao dos contetdos da Educacéo Inicial

Comparacéo do PCN de Matematica e Programa de Estudio de Matematica —
Educacéo Inicial

Brasil — Ensino Inicial

México — Ensino Inicial

NuUmeros e Sistema de Numeracao
Utilizac&o da contagem oral, de noc¢des de
quantidade, de tempo e de espaco em
jogos, brincadeiras e masicas junto com o
professor e nos diversos contextos nos
quais as criancas reconhecam essa
utilizacdo como necessaria.

Manipulagdo e exploracdo de objetos e
brinquedos, em situacfes organizadas de
forma a existirem quantidades individuais
suficientes para que cada crianca possa
descobrir as caracteristicas e propriedades
principais e suas  possibilidades
associativas: empilhar, rolar, transvasar,

encaixar etc.

Raciocinio e Escola
Marcar e identificar las partes del cuerpo.
Identificar las partes del cuerpo en
relacion con partes de otro cuerpo.
Identificar objetos en la aplicacion de
formas. Gestionar el procesamiento de
objetos sin alterar su estructura. Predecir
los cambios en diferentes objetos.
Identificar los extrafios.

Reconocer su hogar y cerca de la
comunidad. Entendiendo como miembro
de un grupo social.

Diferenciar rutina de actividades. Repita
las actividades con ritmo especifico.
Aplicar las secuencias temporales de
diferentes éxitos.

Mantenga carreras con diferentes grados
centesimales dificultades. Aplicar
criterios de situaciones arriba y abajo,
adelante y atras, derecha e izquierda.
Anticipar carreras para lograr un objetivo.
los

Reconocer objetos

independientemente de los cambios
espaciales y temporales. Estructuras que
experimentan cambios en diferentes
situaciones.

Manejo de objetos pequefios y grandes en

una secuencia creciente. Ordenar objetos
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en orden ascendente y descendente.
Anticipar el procedimiento de
serializacion para un grupo de objetos.
Manejo de los cuantificadores
cualitativos: muy poco, no. Aplicar los
conjuntos de equivalencia. Gestionar la
cardinalidad y ordinalidad en diferentes
conjuntos de objetos.

Formar grupos de objetos, asociando las
caracteristicas fisicas: color, forma vy
tamafio. La aplicacion de un criterio de
conjuntos de entrenamiento, un grupo de

objetos.
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ANEXO Il — Comparacdo dos conteudos da Educacédo Pré-

escolar

Comparacéo do PCN de Matematica e Programa de Estudio de Matematica —
Educacao Pré-escolar

Brasil — Educacéo Pré-escolar

México — Educacdo Pré-escolar

Numeros e Sistema de Numeracéo

Utilizagdo da contagem oral nas
brincadeiras e em situagfes nas quais as
criancas reconhecam sua necessidade.
Utilizacdo de nogbes simples de célculo
mental como ferramenta para resolver
problemas.

Comunicacéo de quantidades, utilizando
a linguagem oral, a notacdo numérica
e/ou registros ndo convencionais.
Identificacdo da posicdo de um objeto ou
nlmero numa serie, explicitando a nogéo
de sucessor e antecessor.

Identificacdo de nimeros nos diferentes
contextos em que se encontram.
Comparagdo de escritas numéricas,

identificando algumas regularidades.

Grandezas e Medidas

Exploracdo de diferentes procedimentos
para comparar grandezas.

Introducdo as nocBes de medida de
comprimento, peso, volume e tempo, pela
utilizacdo de unidades convencionais e

ndo convencionais.

Sentido numérico y pensamiento
algebraico

Comprende relaciones de igualdad y
desigualdad; esto es: méas que, menos que,
y la misma cantidad que.

Comprende los principios del conteo.
Observa que los numeros se utilizan para
diversos propdsitos.

Reconoce los numeros que ve a su
alrededor y forma numerales.

Usa estrategias para contar; por ejemplo,
organiza una fila de personas o afade
objetos.

Forma conjuntos de objetos.

Resuelve problemas numéricos
elementales en situaciones cotidianas.
Comprende problemas numéricos
elementales y estima resultados.

Explica su proceder para resolver un
problema numérico.

Agrupa conjuntos de objetos de acuerdo
con diferentes criterios y compara el
tamafio de los conjuntos.

Reune informacion de situaciones
familiares y las representa por medio de
nimeros o cuadros

objetos, dibujos,

sencillos y tablas.
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Marcagdo do tempo por meio de
calendarios.
Experiéncias  com dinheiro  em

brincadeiras ou em situagdes de interesse

das criangas.

Grandezas e Medidas

da

posicdo de pessoas e objetos, utilizando

Explicitacdo e/ou representacao
vocabulario pertinente nos jogos, nas
brincadeiras e nas diversas situacdes nas
quais as criangas considerarem necessario
essa acao.
Exploragéo e identificacdo de
propriedades geométricas de objetos e
figuras, como formas, tipos de contornos,
bidimensionalidade, tridimensionalidade,
faces planas, lados retos etc.
Representacdes bidimensionais e
tridimensionais de objetos.

Identificacdo de pontos de referéncia para
situar-se e deslocar se no espago.
Descricdo e representacdo de pequenos
percursos e trajetos, observando pontos de

referéncia.

Agrupa objetos segin sus atributos
cualitativos y cuantitativos; por ejemplo,
forma, color, textura, utilidad, cantidad y
tamario.

Recopila datos del ambiente y los expresa
en una tabla de frecuencias.

Enuncia una serie elemental de nimeros
en orden ascendente y descendente.
Identifica el lugar que ocupa un objeto
dentro de una serie ordenada (primero,
tercero, etcétera).

Identifica algunos usos de los nimeros en
la vida cotidiana;

por ejemplo, la

identificacion  de  casas, nUmeros
telefonicos o las tallas de la ropa.
Identifica como se utilizan los nimeros en
una variedad de textos, como revistas,
cuentos, recetas de cocina, publicidad y
otros.

Anticipa lo que sigue en un patron e
identifica elementos faltantes.

Identifica patrones en una serie usando
criterios de repeticion e incremento.
Forma, espacio y medida

Identifica los nombres y las propiedades
de algunos objetos bidimensionales
comunes; por ejemplo, un cuadrado.

Usa algunos términos elementales para
describir 'y comparar caracteristicas
medibles de algunos objetos comunes; por
ejemplo, grande, largo, pequefio, frio,

caliente, alto, lleno y vacio.
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Identifica y usa expresiones elementales
que  denotan  desplazamientos Yy
posiciones.

Identifica algunas figuras comunes en el
medio ambiente y describe  sus
propiedades.

Identifica y  utiliza  expresiones
elementales que se relacionan con
propiedades de dos y tres dimensiones.
Reconoce y describe figuras geométricas
elementales y cuerpos desde distintas
perspectivas.

Identifica y usa expresiones elementales
para referirse a medidas.

Identifica y usa expresiones elementales
para denotar comparacion.

Identifica y usa expresiones elementales
para indicar  secuencia  temporal.
Categoriza objetos segln su tamafio, masa
y capacidad.

Identifica y usa expresiones elementales
para denotar objetos no convencionales y
sus caracteristicas.

Identifica los nombres y uso particular de
algunos instrumentos de medicion
comunes.

Verifica sus estimaciones de longitud,
capacidad y peso, mediante un

intermediario.
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ANEXO 111
Fundamental

— Comparacdo dos conteudos do Ensino

Comparagdo do PCN de Matematica e Programa de Estudio de Mateméatica —
Educacdo Fundamental

Brasil — Educacdo Fundamental

México — Educacdo Priméria e

Secundaria

Primeiro Ciclo
NUMEROS E OPERACOES
Sistema de

NUmeros Naturais e

Numeracao decimal

Reconhecimento de nimeros no contexto
diario.

Utilizacdo de diferentes estratégias para
quantificar elementos de uma colecéo:
contagem, pareamento, estimativa e
correspondéncia de agrupamentos.
Utilizacdo de diferentes estratégias para
identificar numeros em situacBes que
envolvem contagens e medidas.
Comparacao e ordenacéo de colecdes pela
quantidade de elementos e ordenacdo de
grandezas pelo aspecto da medida.
Formulacdo de hip6teses sobre a grandeza
da

quantidade de algarismos e da posicao

numérica, pela identificacdo
ocupada por eles na escrita numerica.
Leitura, escrita, comparacao e ordenagéo
de numeros familiares ou frequentes.
Observacéo de critérios que definem uma

classificacdo de numeros (maior que,

Educacéo Primaria

Primeiro grau

SENTIDO NUMERICO Y
PENSAMIENTO ALGEBRAICO

Comparacién de colecciones pequefias
con base en su cardinalidad.

Expresion oral de la sucesion numérica,
ascendente y descendente de 1 en 1, a
partir de un nimero dado.

Escritura de la sucesion numérica hasta el
30.

Identificacion y descripcién del patron en
sucesiones construidas con objetos o
figuras simples.

Obtencion del resultado de agregar o
quitar elementos de una coleccion, juntar
0 separar colecciones, buscar lo que le
falta a una cierta cantidad para llegar a
otra, y avanzar o retroceder en una
sucesion.

Identificacién y uso de los nameros
ordinales para colocar objetos, o0 para

indicar el lugar que ocupan dentro de una
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menor que, estar entre) e de regras usadas
em seriagfes (mais 1, mais 2, dobro,
metade).

Contagem em escalas ascendentes e
descendentes de um em um, de dois em
dois, de cinco em cinco, de dez em dez,
etc., a partir de qualquer nimero dado.
Identificacdo de regularidades na série
numérica para nomear, ler e escrever
nimeros menos frequentes.

Utilizag&o de calculadora para produzir e
comparar escritas numericas.
Organizagdo em agrupamentos para
facilitar a contagem e a comparacéo entre
grandes colegoes.

Leitura, escrita, comparacao e ordenagdo
de notagbes numéricas pela compreensao
do de

valor

das caracteristicas sistema

numeracdo  decimal  (base,

posicional).

Operagdes com NUmeros Naturais

Andlise, interpretacdo, resolucdo e

formulacdo  de  situacOes-problema,
compreendendo alguns dos significados
das operacg0es, em especial da adi¢do e da
subtracao.

Reconhecimento de que diferentes
situacBes-problema podem ser resolvidas
por uma Unica operacdo e de que
diferentes operagOes podem resolver um

mesmo problema.

de
Conocimiento del

10

sistema monetario

coleccion hasta elementos.
vigente (billetes, monedas, cambio).
Anadlisis de la informacidn que se registra
al resolver problemas de suma o resta.
Expresion simbdlica de las acciones
realizadas al resolver problemas de suma
los

y resta, usando signos +,

2

Conocimiento de la sucesion oral y escrita
de nameros hasta el 100. Orden de los
numeros de hasta dos cifras.

Identificacion de regularidades de la
0 al 100 al

organizarla en intervalos de 10.

sucesion numérica del

Desarrollo de procedimientos de calculo
mental de adiciones y sustracciones de
digitos.

de

correspondientes a los significados de

Resolucion problemas
juntar, agregar o quitar.

Resolucion de problemas que impliquen la
determinacion y el uso de relaciones entre
los nimeros (estar entre, uno mas que, uno
menos que, mitad de, doble de, 10 mas
que, etcétera).

Resolucion de problemas que permitan
iniciar el analisis del valor posicional de
numeros de hasta dos cifras. *Resolver
problemas que impliquen relaciones del
tipo “mas n” 0 “menos n”.

Desarrollo de recursos de célculo mental

para obtener resultados en una suma o
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Utilizag&o de sinais convencionais (+, -, X,
:, =) Na escrita das operacoes.

Construcdo dos fatos béasicos das
operacdes a partir de situacdes problema,
para constituicdo de um repertorio a ser
utilizado no célculo.

das

Organizacdo dos fatos bésicos

operacbes  pela  identificacdo  de
regularidades e propriedades.

Utilizagdo da decomposicdo das escritas
numeéricas para a realizacdo do calculo
mental exato e aproximado.

Caélculos de adicéo e subtracao, por meio
de estratégias pessoais e algumas técnicas
convencionais.

Célculos de multiplicacdo e divisdo por
meio de estratégias pessoais.

Utilizagdo de estimativas para avaliar a
adequacdo de um resultado e uso de
calculadora para desenvolvimento de
estratégias de verificacdo e controle de

calculos.

ESPACO E FORMA

Localizacdo de pessoas ou objetos no
espaco, com base em diferentes pontos de
referéncia e algumas indicacbes de
posicao.

Movimentacdo de pessoas ou objetos no
espaco, com base em diferentes pontos de
referéncia e algumas indicacbes de

direcdo e sentido.

sustraccion: suma de digitos,
complementos a 10, restas de la forma 10
menos un digito, etcétera.

Descomposicion de nameros de dos cifras
como sumas de un sumando que se repite
y algo mas. Por ejemplo: 33=10+10+10+3

Resolucion de calculos con nimeros de

dos cifras utilizando distintos
procedimientos.
Uso de resultados conocidos vy

propiedades de los numeros y las

operaciones para resolver calculos.

FORMA, ESPACIO Y MEDIDA

Registro de actividades realizadas en un
espacio de tiempo determinado.

Comparacion y orden entre longitudes,
directamente, a 0jo 0 mediante un
intermediario.
Medicion de longitudes con unidades

arbitrarias.

Segundo Grau

SENTIDO NUMERICO Y
PENSAMIENTO ALGEBRAICO

Identificacién de las caracteristicas de
hasta tres cifras que forman un ndmero
para compararlo con otros ndmeros.

Elaboracion de estrategias para facilitar el
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Descricdo da localizagdo e movimentagéo
de pessoas ou objetos no espago, usando
sua propria terminologia.
Dimensionamento de espacos,
percebendo relagdes de tamanho e forma.
Interpretacéo e representacdo de posicao e
de movimentagcdo no espago a partir da
analise de maquetes, esbocos, croquis e
itinerarios.
Observacdo de formas geométricas
presentes em elementos naturais e nos
objetos criados pelo homem e de suas
caracteristicas: arredondadas ou néo,
simétricas ou ndo, etc.

Estabelecimento de comparagOes entre
objetos do espaco fisico e objetos
geométricos — esféricos, cilindricos,
cbnicos, cubicos, piramidais, prismaticos
— sem uso obrigatério de nomenclatura.
Percepcdo de semelhancas e diferencas
entre cubos e quadrados, paralelepipedos
e retangulos, pirdmides e triangulos,
esferas e circulos.

Construcdo e representacdo de formas

geomeétricas.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Comparagdo de grandezas de mesma
natureza, por meio de estratégias pessoais
e uso de instrumentos de medida
conhecidos — fita métrica, balanca,

recipientes de um litro, etc.

conteo de una coleccion numerosa (hacer
agrupamientos de 10 en 10 o de 20 en 20).
Resolucién de problemas que involucren
distintos significados de la adicién y la
sustraccion ~ (avanzar, comparar 0
retroceder).
Construccion de un repertorio de
resultados de sumas y restas que facilite el
calculo  mental (descomposiciones
aditivas de los nimeros, complementos a
10, etcétera).

Resolucién de problemas que involucren
sumas iteradas o repartos mediante
procedimientos diversos.

Produccién de sucesiones orales y
escritas, ascendentes y descendentes de 5
en 5, de 10 en 10.
Identificacion de la regularidad en
sucesiones ascendentes con progresion
aritmética, para intercalar o agregar
nameros a la sucesion.

Determinacion de resultados de adiciones
al utilizar descomposiciones aditivas,
las

propiedades de operaciones, Yy

resultados memorizados previamente.
Resolucion de problemas de sustraccién
en situaciones correspondientes a distintos
significados: complemento, diferencia.

Determinacion del valor de las cifras en
funcion de su posicion en la escritura de
un numero. Orden y comparacion de

ndmeros hasta de tres cifras.
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Identificagdo de unidades de tempo — dia,
semana, més, bimestre, semestre, ano — e
utilizacdo de calendarios.

Relacdo entre unidades de tempo — dia,
semana, més, bimestre, semestre, ano.
Reconhecimento de cédulas e moedas que
circulam no Brasil e de possiveis trocas
entre cédulas e moedas em funcédo de seus
valores.

Identificagdo dos elementos necessarios
para comunicar o resultado de uma
medicdo e producdo de escritas que
representem essa medicao.

Leitura de horas, comparando reldgios

digitais e de ponteiros.

TRATAMENTO DA INFORMACAO

Leitura e interpretacdo de informacoes
contidas em imagens.

Coleta e organizacdo de informacdes.
Criacdo de registros pessoais para
comunicagdo das informagOes coletadas.
Exploracdo da funcdo do nimero como
cddigo na organizacdo de informacdes
(linhas de Onibus, telefones, placas de
identidade,

carros, registros  de

bibliotecas, roupas, calcados).

Interpretacdo e elaboracdo de listas,
tabelas simples, de dupla entrada e
gréficos de barra para comunicar a

informacdo obtida.

Resolucion de problemas que implican
adiciones y sustracciones donde sea
necesario determinar la cantidad inicial
antes de aumentar o disminuir.

Estudio y afirmacion de un algoritmo para
la adicion de nimeros de dos cifras.
Resolucion de problemas de
multiplicacién con factores menores o
iguales a 10, mediante sumas repetidas.
Explicitacion de la  multiplicacion
implicita en una suma repetida.

nimeros y sistemas de numeracién
Identificacion de algunas diferencias entre
la numeracion oral y la escrita con

ndmeros  de hasta  tres  cifras.

Identificacién y descripcién del patron en
sucesiones construidas con figuras
compuestas.

Resolucion de sustracciones utilizando

descomposiciones aditivas, propiedades

de las operaciones 0 resultados
memorizados previamente.
Resolucion de distintos tipos de

problemas de multiplicacion (relacién

proporcional entre medidas, arreglos
rectangulares).

Distincion entre problemas aditivos y
multiplicativos.
Escritura  de  numeros  mediante
descomposiciones aditivas en centenas,

decenas y unidades.
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Producdo de textos escritos a partir da
interpretacdo de gréficos e tabelas.

Segundo Ciclo
NUMEROS E OPERACOES

Operagcbes com nameros naturais e
racionais
Andlise,

interpretagdo, formulagéo e

resolucédo de situacBes-problema,
compreendendo diferentes significados
das operacBes envolvendo numeros
naturais e racionais.
Reconhecimento de que diferentes
situacBes-problema podem ser resolvidas
por uma Unica operacdo e de que
diferentes operacOes podem resolver um
mesmo problema.

Resolucdo das operagdes com numeros
naturais, por meio de estratégias pessoais
e do uso de técnicas operatorias
convencionais, com compreensdao dos
processos nelas envolvidos.

Ampliacdo do repertorio basico das
opera¢Bes com numeros naturais para o
desenvolvimento do célculo mental e
escrito.

Caélculo de adicéo e subtracéo de nimeros
racionais na forma decimal, por meio de
estratégias pessoais e pelo uso de técnicas

operatorias convencionais.

Produccion de sucesiones orales y
escritas, ascendentes y descendentes, de

100 en 100.

Anticipaciones a partir de las
regularidades.
Uso de estrategias para calcular

mentalmente  algunos productos de
digitos.

Resolucion de distintos tipos de
problemas de divisiébn (reparto y

agrupamiento) con divisores menores que

10, mediante distintos procedimientos.

FORMA, ESPACIO Y MEDIDA

Identificacion de semejanzas y diferencias
entre composiciones geomeétricas.
Comparacion entre el tiempo para realizar
dos o0 mas actividades. Medicion del
tiempo de una actividad con diferentes
unidades arbitrarias.

Identificacion y descripcion de las
caracteristicas de figuras por la forma de
sus lados.

Analisis y uso del calendario (meses,

semanas, dias).

Terceiro Grau

SENTIDO NUMERICO Y
PENSAMIENTO ALGEBRAICO
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Desenvolvimento de estratégias de
verificagdo e controle de resultados pelo
uso do calculo mental e da calculadora.
Decisdo sobre a adequacdo do uso do
calculo mental — exato ou aproximado —
ou da técnica operatéria, em funcdo do
problema, dos nimeros e das operagoes
envolvidas.

Caélculo simples de porcentagens.

ESPACO E FORMA

Descricao, interpretacdo e representacédo
da posicdo de uma pessoa ou objeto no
espaco, de diferentes pontos de vista.
Utilizacdo de malhas ou redes para
representar, no plano, a posi¢cdo de uma
pessoa ou objeto.

Descricdo, interpretacdo e representagéo
da movimentacdo de uma pessoa ou objeto
no espaco e construcdo de itinerarios.
Representacdo do espago por meio de
maquetes.
Reconhecimento de semelhancas e
diferencas entre corpos redondos, como a
esfera, 0 cone, o cilindro e outros.
Reconhecimento de semelhancas e
diferencas entre poliedros (como 0s
prismas, as piramides e outros) e
identificacdo de elementos como faces,

veértices e arestas.

Uso de la descomposicion de nameros en
unidades, decenas, centenas y unidades de
millar para resolver diversos problemas.
Desarrollo de procedimientos mentales de
resta de digitos y maltiplos de 10 menos
un digito, etc., que faciliten los célculos de
operaciones mas complejas.

Desarrollo de estrategias para el calculo
rapido de los productos de digitos

necesarios al resolver problemas u
operaciones.

Uso de caminos cortos para multiplicar
digitos por 10 o por sus mdaltiplos (20, 30,
etcétera).

Relacion de la escritura de los numeros
con cifras y su nombre, a través de su
descomposicion aditiva.

Resolucion de multiplicaciones cuyo

producto sea hasta del orden de las

centenas mediante diversos
procedimientos  (como  suma  de
multiplicaciones parciales,

multiplicaciones por 10, 20, 30, etcétera)
Uso de fracciones del tipo m/2" (medios,
cuartos, octavos, etc.) para expresar
oralmente y por escrito medidas diversas.
Uso de fracciones del tipo m/2" (medios,
cuartos, octavos, etc.) para expresar
oralmente y por escrito el resultado de
repartos.

Identificacion de la regularidad en
sucesiones con numeros, ascendentes o

descendientes, con progresion aritmética
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Composicdo e decomposicdo de figuras
tridimensionais, identificando diferentes
possibilidades.

Identificacdo da simetria em figuras
tridimensionais.

Exploragéo das planificagcdes de algumas
figuras tridimensionais.

Identificacdo de figuras poligonais e
circulares nas superficies planas das
figuras tridimensionais.

Identificagdo de semelhancas e diferengas
entre poligonos, usando critérios como
numero de lados, nimero de angulos,
eixos de simetria, etc.

Exploracéo de caracteristicas de algumas
figuras planas, tais

como: rigidez

triangular, paralelismo e
perpendicularismo de lados, etc.
Composicdo e decomposicdo de figuras
planas e identificacdo de que qualquer
poligono pode ser composto a partir de
figuras triangulares.

Ampliacdo e reducdo de figuras planas
pelo uso de malhas.

Percepcdo de elementos geométricos nas
formas da natureza e nas criagOes
artisticas.

Representacado de figuras geométricas.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Comparagdo de grandezas de mesma

natureza, com escolha de uma unidade de

para continuar la sucesién o encontrar
términos faltantes.

Estimacion del resultado de sumar o restar
cantidades de hasta cuatro cifras, a partir
de descomposiciones, redondeo de los
nameros, etcétera.

Determinacion y afirmaciéon de un
algoritmo para la sustraccion de nimeros
de dos cifras.

Resolucion de problemas de division
(reparto y agrupamiento) mediante
diversos procedimientos, en particular el
recurso de la multiplicacion.
Identificacion de escrituras equivalentes
(aditivas, mixtas) con fracciones.
Comparacién de fracciones en casos
sencillos (con igual numerador o igual
denominador).
Identificacion de la regularidad en
sucesiones con figuras, con progresion
aritmética, para continuar la sucesion o
encontrar términos faltantes.

Resolucion de problemas que impliquen
efectuar hasta tres operaciones de adicion
y sustraccion.

Identificacion y uso de la division para
resolver problemas multiplicativos, a
partir de los procedimientos ya utilizados
(suma,

resta, multiplicacion).

Representacion  convencional de la
division:a+ b =c.
de

las

Elaboracion e interpretacion

de

representaciones  gréaficas
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medida da mesma espécie do atributo a ser
mensurado.

Identificacdo de grandezas mensuraveis
no contexto diario: comprimento, massa,
capacidade, superficie, etc.
Reconhecimento e utilizacdo de unidades
usuais de medida como metro, centimetro,
quilémetro,

grama, miligrama,

quilograma, litro,  mililitro,  metro
quadrado, alqueire, etc.

Reconhecimento e utilizacdo de unidades
usuais de tempo e de temperatura. °
Estabelecimento das relagbes entre
unidades usuais de medida de uma mesma
grandeza.

Reconhecimento dos sistemas de medida
que sdo decimais e conversdes usuais,
utilizando-as nas regras desse sistema.
Reconhecimento e utilizacdo das medidas
de tempo e realizacdo de conversdes
simples.
Utilizagdo  de  procedimentos e
instrumentos de medida, em funcdo do
problema e da precisdo do resultado.
Utilizacdo do sistema monetario brasileiro
em situacOes-problema.

Célculo de perimetro e de area de figuras
desenhadas em malhas quadriculadas e
comparacao de perimetros e areas de duas

figuras sem uso de formulas.

TRATAMENTO DA INFORMACAO

fracciones. Reflexion acerca de la unidad
de referencia.

Resolucion de problemas sencillos de
suma o resta de fracciones (medios,
cuartos, octavos).

Desarrollo y ejercitacion de un algoritmo
para la division entre un digito. Uso del
repertorio multiplicativo para resolver
divisiones (cuantas veces esta contenido el

divisor en el dividendo).

FORMA, ESPACIO Y MEDIDA

Lectura y uso del reloj para verificar
estimaciones de tiempo. Comparacion del
tiempo con base en diversas actividades.
Estimacidn de longitudes y su verificacion
usando la regla.

Identificacion de angulos como resultado
de cambios de direccion.

Obtencion de angulos de 90° y 45°, a
través del doblado de papel. Reproduccion
de los &ngulos en papel.

Comparacién por tanteo, del peso de dos
objetos y comprobacion en una balanza de
platillos.

Trazo de segmentos a partir de una

longitud dada.

MANEJO DE LA INFORMACION

Representacion e interpretacion en tablas

de doble entrada, o pictogramas de datos
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Coleta, organizacéo e descrigéo de dados.

Leitura e interpretagdo de dados
apresentados de maneira organizada (por
meio de listas, tabelas, diagramas e
graficos) e construgéo dessas
representagoes.

Interpretagédo de dados apresentados por
meio de tabelas e graficos, para
identificacdo de caracteristicas previsiveis
ou aleatdrias de acontecimentos.
Producdo de textos escritos, a partir da
interpretacdo de graficos e tabelas,
construcao de gréaficos e tabelas com base
em informagbes contidas em textos
jornalisticos, cientificos ou outros.
Obtencdo e interpretacdo de média
aritmética.

Exploragéo da ideia de probabilidade em
situagdes-problema simples, identificando
SUCess0S possiveis, SUCESSOS Seguros e as
situacdes de “sorte”.

Utilizacdo de informagdes dadas para
avaliar probabilidades.

Identificacdo das possiveis maneiras de
combinar elementos de uma colecdo e de
usando

contabiliza-las estratégias

pessoais.

Terceiro Ciclo

NUMEROS E OPERACOES

cuantitativos o cualitativos recolectados
en el entorno.
Lectura de informacion contenida en
gréaficas de barras.

Resolucion de problemas en los cuales es
necesario extraer informacion explicita de

diversos portadores.

Quarto grau

SENTIDO NUMERICO Y
PENSAMIENTO ALGEBRAICO
Notacion  desarrollada de  ndmeros
naturales y decimales. Valor posicional de
las cifras de un nimero.

Resolucién de problemas que impliquen
particiones en tercios, quintos y sextos.
Anélisis de escrituras aditivas
equivalentes y de fracciones mayores o
menores que la unidad.
Identificacion de la regularidad en
sucesiones compuestas con progresion
encontrar  términos

aritmética, para

faltantes o averiguar si un término
pertenece 0 no a la sucesion.

Resolucion de sumas o restas de nimeros
decimales en el contexto del dinero.
Analisis de expresiones equivalentes.
Exploracion de distintos significados de la
multiplicacion  (relacion  proporcional
entre medidas, producto de medidas,

combinatoria) y desarrollo de
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Reconhecimento dos significados dos
nameros naturais em diferentes contextos
e estabelecimento de relacBes entre
numeros naturais, tais como ser multiplo
de”, ser divisor de. ¢

Compreensdo do sistema de numeragao
decimal, identificando o conjunto de
regras e simbolos que o caracterizam e
extensdo das regras desse sistema para
leitura, escrita e representagdo dos
numeros racionais na forma decimal. ¢
Reconhecimento de numeros inteiros em

diferentes contextos cotidianos e
historicos — e exploracdo de situacdes-
problema em que indicam falta, diferenca,
orientacdo (origem) e deslocamento entre
dois pontos. ¢

Reconhecimento de nimeros racionais em

diferentes contextos cotidianos e

histéricos — e exploracdo de situacdes-

problema em que indicam relacdo
parte/todo, quociente, razdo ou funcionam
como operador. *

Localizacdo na reta numérica de nimeros
racionais e reconhecimento de que estes
podem ser expressos na forma fracionaria
e decimal, estabelecendo relagdes entre
essas representacgoes.

Andlise,

interpretacdo, formulacdo e

resolugdo de situacbes problema,

compreendendo diferentes significados

das operacBes, envolvendo numeros

naturais, inteiros e racionais,

procedimientos para el calculo mental o
escrito.

Ubicacion de numeros naturales en la
recta numérica a partir de la posicion de
otros dos.
Representacion  de  fracciones  de

magnitudes continuas (longitudes,
superficies de figuras).

Identificacion de la unidad, dada una
fraccion de la misma.

Uso del célculo mental para resolver
sumas o restas con numeros decimales.
Relacion entre el nombre de los nimeros
(cientos, miles, etc.) y su escritura con
cifras. Orden y comparacion de numeros
naturales a partir de sus nombres o de su
escritura con cifras, utilizando los signos
que).
Descomposicion de nimeros naturales y

> (mayor que) y < (menor

decimales en expresiones aditivas,
multiplicativas o mixtas.

Identificacion de fracciones equivalentes

al resolver problemas de reparto y
medicion.

Resolucion, con procedimientos
informales, de sumas o restas de

fracciones con diferente denominador en
casos sencillos (medios, cuartos, tercios,
etcétera).

Desarrollo de un algoritmo de
multiplicacion de numeros hasta de tres
cifras por numeros de dos o tres cifras.
Vinculacion los

con procedimientos
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reconhecendo que diferentes situacOes-
problema podem ser resolvidas por uma
Gnica operacdo e que eventualmente
diferentes operacbes podem resolver um
mesmo problema.

Caélculos (mentais ou escritos, exatos ou
aproximados) envolvendo operagbes —
nlumeros inteiros e

com naturais,

racionais, por meio de estratégias
variadas, com compreensdo dos processos
nelas envolvidos, utilizando a calculadora
para verificar e controlar resultados. e
Compreensdo da poténcia com expoente
inteiro positivo como produto reiterado de
fatores iguais, identificando e fazendo uso
das propriedades da potenciacdo em
situacBes-problema.

Atribuicdo de significado a poténcia de
expoente nulo e negativo pela observagao
de regularidades e pela extensdo das
propriedades das poténcias com expoente
positivo.

Compreensao da raiz quadrada e cubica de
um namero, a partir de problemas como a
determinacdo do lado de um quadrado de
area conhecida ou da aresta de um cubo de
volume dado.

Caélculos aproximados de raizes quadradas
por meio de estimativas e fazendo uso de
calculadoras.

Resolucdo de situagBes-problema que
envolvem a ideia de proporcionalidade,

incluindo os céalculos com porcentagens,

puestos en practica anteriormente, en
particular, diversas descomposiciones de
uno de los factores.

Resolucién de problemas en los que sea
necesario relacionar operaciones de
multiplicacién y adicion para darles
respuesta.

Uso de las fracciones para expresar partes
de wuna coleccion. Célculo del total
conociendo una parte.

Identificacion del patrén en una sucesion
de figuras compuestas, hasta con dos
variables.

Resolucion de sumas o restas de nimeros
decimales en diversos contextos.
Desarrollo y ejercitacion de un algoritmo
para dividir nameros de hasta tres cifras
entre un nimero de una o dos cifras.
Obtencién de fracciones equivalentes con
base en la idea de multiplicar o dividir al
numerador y al denominador por un
mismo ndmero natural.

Expresiones equivalentes y calculo del
doble, mitad, cuddruple, triple, etc., de las
fracciones mas usuales (1/2, 1/3, 2/3, 3/4,
etcétera).
Identificacion y aplicacion de la
regularidad de sucesiones con figuras, las
cuales representan progresiones
geomeétricas.

Calculo de complementos a los multiplos
0 potencias de 10, mediante el célculo

mental.
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pelo uso de estratégias ndo-convencionais.
Resolucdo de problemas de contagem,
incluindo os que envolvem o principio
multiplicativo, por meio de estratégias
variadas, como a construgdo de esquemas
e tabelas.

Utilizacdo de representacdes algébricas
para expressar generalizacbes sobre
propriedades das operacdes aritméticas e
regularidades observadas em algumas
sequéncias numéricas.

Compreensdo da nogdo de variavel pela
interdependéncia da  variacdo  de
grandezas.
Construcdo de procedimentos para
calcular o valor numérico de expressdes

algébricas simples.

ESPACO E FORMA

Interpretacdo, a partir de situacdes-
problema (leitura de plantas, croquis,
mapas), da posicdo de pontos e de seus
deslocamentos no plano, pelo estudo das
representacbes em um sistema de
coordenadas cartesianas.

Distingdo, em contextos variados, de
figuras bidimensionais e tridimensionais,
descrevendo algumas de suas
caracteristicas, estabelecendo relagdes
entre elas e utilizando nomenclatura

prépria.

Analisis del residuo en problemas de

division que impliquen reparto.

FORMA, ESPACIO Y MEDIDA

Representacion plana de cuerpos vistos
desde diferentes puntos de referencia.
Clasificacion de triangulos con base en la
medida de sus lados y &ngulos.
Identificacion de cuadrilateros que se
forman al unir dos triangulos.

Resolucion de problemas vinculados al
uso del reloj y del calendario.
Identificacion de las caras de objetos y
cuerpos geométricos, a partir de sus
representaciones planas y viceversa.
Construccion de un transportador y trazo
de angulos dada su amplitud, o que sean
congruentes con otro.

Uso del grado como unidad de medida de
angulos. Medicion de éangulos con el
transportador.

Comparacién de superficies mediante
unidades de medida no convencionales
(reticulados, cuadrados o triangulares, por
recubrimiento de la superficie con una
misma unidad no  necesariamente
cuadrada, etcétera).

Clasificacion de cuadrilateros con base en
sus  caracteristicas

(lados, angulos,

diagonales, ejes de simetria, etcétera).
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Classificacdo de figuras tridimensionais e

bidimensionais, segundo critérios

diversos, como: corpos redondos e
poliedros; poliedros regulares e nao-
regulares; prismas, piramides e outros
poliedros; circulos, poligonos e outras
figuras; numero de lados dos poligonos;
eixos de simetria de um poligono;
paralelismo de lados, medidas de angulos
e de lados.

Composicdo e decomposicdo de figuras
planas. < Identificagdo de diferentes
planificacbes de alguns poliedros.
Transformacao de uma figura no plano por
meio de reflexdes, translacdes e rotacdes e
identificacdo de medidas que permanecem
invariantes nessas transformacoes
(medidas dos lados, dos angulos, da
superficie).

Ampliacdo e reducdo de figuras planas
segundo uma razao e identificacdo dos
elementos que n&o se alteram (medidas de
angulos) e dos que se modificam (medidas
dos lados, do perimetro e da éarea).
de

relagBes entre 0 nimero de vertices, faces

Quantificacdo e estabelecimento
e arestas de prismas e de piramides, da
relacdo desse numero com o poligono da
de

propriedades, que caracterizam cada um

base e identificacdo algumas
desses solidos, em funcéo desses nUmeros.
Construcdo da nogdo de angulo associada

a ideia de mudanca de direcéo e pelo seu

Uso de las fracciones para expresar partes

de una coleccion. Calculo del total
conociendo una parte.

Identificacion del patron en una sucesion
de figuras compuestas, hasta con dos
variables.

Resolucion de sumas o restas de nimeros
decimales en diversos contextos.
Desarrollo y ejercitacion de un algoritmo
para dividir nimeros de hasta tres cifras
entre un nimero de una o dos cifras.
Estimacidn de la capacidad que tiene un
recipiente y comprobacion mediante el
uso de otro recipiente que sirva como

unidad de medida.

MANEJO DE LA INFORMACION
Lectura de informacion explicita o
implicita contenida en distintos portadores
dirigidos a un puablico en particular.
Resolucion de problemas en los cuales es
necesario extraer informacion de tablas o
gréaficas de barras.

Identificacidn y andlisis de la utilidad del

dato mas frecuente de un conjunto de

datos (moda).

Quinto Grau

SENTIDO NUMERICO Y
PENSAMIENTO ALGEBRAICO
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reconhecimento em figuras planas. -«
Verificagcdo de que a soma dos angulos

internos de um triangulo é 180°.

GRANDEZAS E MEDIDAS

Reconhecimento de grandezas como

comprimento, massa, capacidade,

superficie, volume, angulo, tempo,
temperatura, velocidade e identificacéo de
unidades adequadas (padronizadas ou
ndo) para medi-las, fazendo uso de
terminologia propria.

Reconhecimento e compreensdao das
unidades de memdria da informaética,
como bytes, quilo bytes, megabytes e
gigabytes em contextos apropriados, pela
utilizacdo da potenciacao.
Obtencdo de medidas por meio de
estimativas e aproximacbes e decisdo
quanto a resultados razoaveis dependendo
da situacdo-problema.

Utilizacdo de instrumentos de medida,
como régua, escalimetro, transferidor,
esquadro, trena, reldgios, crondmetros,
balancas para fazer medicdes,
selecionando os instrumentos e unidades
de medida adequadas a precisdo que se
requerem, em funcdo da situagdo-
problema.

Compreensdo da nocdo de medida de

superficie e de equivaléncia de figuras

Resolucion de problemas que impliquen

sumar 0 restar fracciones cuyos
denominadores son multiplos uno de otro.
Anticipacion del namero de cifras del
cociente de una divisiobn con numeros
naturales.

Conocimiento y uso de las relaciones entre

los elementos de la division de nimeros

naturales.
Conocimiento de diversas
representaciones de  un  ndmero

fraccionario: con cifras, mediante la recta
numérica, con superficies, etc. Analisis de
las relaciones entre la fraccion y el todo.
Andlisis del significado de la parte
decimal en medidas de uso comun; por
ejemplo,2.3 metros, 2.3 horas.

Resolucion de problemas que impliquen
una divisiébn de numeros naturales con
cociente decimal.

Comparacién de fracciones con distinto
denominador, mediante diversos recursos.
Uso del célculo mental para resolver
adiciones y sustracciones con numeros
fraccionarios y decimales.

Anélisis de las relaciones entre los
términos de la division, en particular, la
relacion = D — (d x c), a través de la
obtencion del residuo en una division
hecha en la calculadora.

Analisis de las similitudes y diferencias
entre el sistema decimal de numeracién y

algunos sistemas de numeracion no

319




planas por meio da composicdo e
decomposicao de figuras.

Célculo da area de figuras planas pela
decomposicdo e/ou composicdo em
figuras de areas conhecidas, ou por meio
de estimativas.

Indicar o volume de um recipiente em
forma de paralelepipedo retangulo pela
contagem de cubos utilizados para
preencher seu interior.

Estabelecimento de conversbes entre
algumas unidades de medida mais usuais
(para comprimento, massa, capacidade,
tempo) em resolucdo de situagdes-

problema.
TRATAMENTO DA INFORMACAO
Coleta, organizacao de dados e utilizagdo

de

(fluxogramas, tabelas e graficos) para

recursos  visuais adequados
sintetiza-los, comunicéa-los e permitir a
elaboracdo de conclusdes. ¢ Leitura e
interpretacdo de dados expressos em
tabelas e graficos.

Compreensdao do significado da média
da

tendéncia de uma pesquisa. Representacao

aritmética como um indicador
e contagem dos casos possiveis em
situacBes combinatorias.

Construcdo do espaco amostral e
indicacdo da possibilidade de sucesso de

um evento pelo uso de uma razéo.

posicionales, como el egipcio o el romano.
Identificacion de la regularidad en
sucesiones con numeros (incluyendo
nimeros  fraccionarios)

que tengan

progresion aritmética, para encontrar
términos faltantes o continuar la sucesion.
Resolucion de problemas que impliquen
sumas o restas de fracciones comunes con
denominadores diferentes.

relaciones entre la

Andlisis de las

multiplicacion 'y la division como
operaciones inversas.

Analisis de las similitudes y diferencias
entre el sistema decimal de numeracion y
el sistema maya.

Uso de la expresion n/m para representar
el cociente de una medida entera (n) entre
un numero natural (m): 2 pasteles entre 3;
5 metros entre 4, etcétera.
Identificacion de la regularidad en
sucesiones con ndmeros que tengan
progresion geométrica, para establecer si
un término (cercano) pertenece o no a la
sucesion.

Resolucién de problemas que impliguen
multiplicaciones de numeros decimales
por nimeros naturales, con el apoyo de la

suma iterada.

FORMA, ESPACIO Y MEDIDA
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Quarto Ciclo

NUMEROS E OPERACOES

Constatagdo que existem situagdes-
problema, em particular algumas
vinculadas a Geometria e medidas, cujas
solugdes nao sdo dadas por numeros
racionais (caso do p, da 2,3 etc.). °
Identificagdo de um nUmero irracional
como um numero de representacdo
decimal infinita, e n&o-periddica, e
localizagdo de alguns deles na reta
numérica, com régua € compasso. °
Analise, interpretacdo, formulacdo e
resolucdo de situacBes problema,
compreendendo diferentes significados
das operacBes, envolvendo numeros
naturais, inteiros, racionais e irracionais
aproximados por racionais.

Resolucdo de situagdes-problema de
contagem, que envolvem o principio
multiplicativo, por meio de estratégias
variadas, como a construcdo de
diagramas, tabelas e esquemas sem a
aplicacdo de formulas.

Construcdo de procedimentos para
calcular o numero de diagonais de um
poligono pela observacao de
regularidades existentes entre 0 nimero de

lados e o de diagonais.

Identificacidn de rectas paralelas, secantes
y perpendiculares en el plano, asi como de
angulos rectos, agudos y obtusos.

Lectura de planos y mapas viales.
Interpretacion y disefio de trayectorias.
Conocimiento y uso de unidades estandar
de capacidad y peso: el litro, el mililitro,
el gramo, el kilogramo y la tonelada.
Anélisis de las relaciones entre unidades
de tiempo.

Localizacion y trazo de las alturas en
diferentes triangulos.

Reproduccién de figuras usando una
cuadricula en diferentes posiciones como
sistema de referencia.

Construccion y uso de una formula para
calcular el area de paralelogramos (rombo
y romboide).

Construccion de cuerpos geométricos con
distintos materiales (incluyendo cono,
cilindro y esfera).

Anélisis de sus caracteristicas referentes a
la forma y al nimero de caras, vértices y
aristas.

Descripcion oral o escrita de rutas para ir
de un lugar a otro.

Construccion y uso de una formula para
calcular el area del tridangulo y el trapecio.
Identificacién de maltiplos y submultiplos
del metro cuadrado y las medidas agrarias.
Interpretacion y descripcion de la

ubicacion de objetos en el espacio,
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Identificacdo da natureza da variagdo de

duas grandezas diretamente

proporcionais, inversamente
proporcionais ou nao proporcionais (afim
ou quadrética), expressando a relagdo
existente por meio de uma sentenca
algébrica e representando no plano
cartesiano. * Resolugdo de problemas que
diretamente

envolvem grandezas

proporcionais ou inversamente
proporcionais por meio de estratégias
variadas, incluindo a regra de trés.
Resolucdo de situacBes-problema que
envolvem juros simples e alguns casos de
juros compostos, construindo estratégias
variadas, particularmente as que fazem
uso de calculadora.

Traducdo de situacOes-problema por
equacdes ou inequacdes do primeiro grau,
utilizando as propriedades da igualdade ou
desigualdade,

na  construcdo  de

procedimentos para resolvé-las,

discutindo o significado das raizes
encontradas em confronto com a situagao
proposta.

Resolucdo de situagOes-problema por
meio de um sistema de equacgdes do
primeiro grau, construindo diferentes
procedimentos para resolvé-lo, inclusive o
da representacdo das equagdes no plano
cartesiano, discutindo o significado das
raizes encontradas em confronto com a

situacao proposta.

especificando dos o mas puntos de
referencia.

Construccion y uso de una formula para
calcular el perimetro de poligonos, ya sea
como resultado de la suma de lados o
como producto.

Resolucion de problemas en que sea
necesaria la conversion entre los multiplos
y submultiplos del metro, del litro y del
kilogramo.

Distincion entre circulo y circunferencia;
su definicion y diversas formas de trazo.
elementos

Identificacion de algunos

importantes como radio, diametro vy
centro.
Interpretacion de sistemas de referencia

distintos a las coordenadas cartesianas.

MANEJO DE LA INFORMACION

Analisis de procedimientos para resolver
problemas de proporcionalidad del tipo
valor faltante (dobles, triples, valor
unitario).

Identificacién y aplicacién del factor
constante de proporcionalidad (con
nameros naturales) en casos sencillos.
Analisis de procedimientos para resolver
problemas de proporcionalidad del tipo
valor faltante (suma término a término,
calculo de un valor intermedio, aplicacion

del factor constante).
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Construcdo de procedimentos para
calcular o valor numérico e efetuar
operacdes com expressdes algeébricas,
utilizando as propriedades conhecidas. ¢
Obtencdo de expressdes equivalentes a
uma expressdo algébrica por meio de
fatoracdes e simplificacoes.

Resolucdo de situacBes-problema que
podem ser resolvidas por uma equacao do
segundo grau cujas raizes sejam obtidas
pela fatoracdo, discutindo o significado
dessas raizes em confronto com a situacao

proposta.

ESPACO E FORMA

do

deslocamento de um ponto num plano

Representacdo e  interpretacdo
cartesiano por um segmento de reta
orientado. ¢

Secc0es de figuras tridimensionais por um
plano e analise das figuras obtidas.
Anélise em poliedros da posicdo relativa
de duas arestas (paralelas,
perpendiculares, reversas) e de duas faces
(paralelas, perpendiculares). .

Representacdo de diferentes vistas

(lateral, frontal e superior) de figuras
tridimensionais e reconhecimento da
figura representada por diferentes vistas.
Divisdo de

segmentos em  partes

proporcionais e constru¢cdo de retas

Analisis de las convenciones para la
construccién de graficas de barras.
Relacion del tanto por ciento con la
expresion “n de cada 100”. Relacion de
50%, 25%, 20%, 10% con las fracciones
1/2, 1/4, 1/5, 1/10, respectivamente.
Célculo de la media (promedio). Analisis
de su pertinencia respecto a la moda como
dato

representativo  en  situaciones

diversas.

Sexto Grau

SENTIDO NUMERICO Y
PENSAMIENTO ALGEBRAICO
Lectura, escritura y comparacion de

nameros naturales, fraccionarios
decimales. Explicitacién de los criterios
de comparacion.

Resolucién de problemas aditivos con
nimeros  naturales, decimales vy
fraccionarios, variando la estructura de los
problemas. Estudio o reafirmacién de los
algoritmos convencionales.

Resolucion de problemas multiplicativos
con valores fraccionarios 0 decimales
mediante procedimientos no formales.
Ubicacion de fracciones y decimales en la
recta numérica en situaciones diversas.
Por ejemplo,

se quieren representar

medios y la unidad esta dividida en sextos,

la unidad no esta establecida, etcétera.
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paralelas e retas perpendiculares com
régua e compasso. ®

Identificacdo de angulos congruentes,
complementares e suplementares em
feixes de retas paralelas cortadas por retas
transversais.

Estabelecimento da razdo aproximada
entre a medida do comprimento de uma
circunferéncia ¢ seu diametro. °
Determinagdo da soma dos angulos
internos de um poligono convexo
qualquer.

Verificacdo da validade da soma dos
angulos internos de um poligono convexo
para os poligonos ndo-convexos.
Resolucdo de situacBes-problema que
envolvam a obtencdo da mediatriz de um
segmento, da bissetriz de um angulo, de
retas paralelas e perpendiculares e de

alguns angulos notaveis, fazendo uso de

instrumentos como régua, COMpasso,
esquadro e transferidor. .
Desenvolvimento do  conceito  de

congruéncia de figuras planas a partir de

transformacdes (reflexdes em retas,

translacbes, rotacbes e composicoes

destas), identificando as medidas
invariantes (dos lados, dos angulos, da
superficie).

Verificar propriedades de triangulos e
quadrilateros pelo reconhecimento dos
casos de congruéncia de tridngulos.

Identificacdo e construcdo das alturas,

Construccion de reglas practicas para
multiplicar rapidamente por 10, 100,
1000, etcetera.

Identificacion de wuna fraccion o un
decimal entre dos fracciones o decimales
dados. Acercamiento a la propiedad de
densidad de los racionales, en contraste
con los nimeros naturales.

Determinacion de multiplos y divisores de
nimeros  naturales.  Analisis  de
regularidades al obtener los multiplos de
dos, tres y cinco.

Conversion de fracciones decimales a
escritura  decimal y  viceversa.
Aproximacion de algunas fracciones no
decimales usando la notacion decimal.
Identificacion y aplicacion de la
regularidad de sucesiones con ndmeros
(naturales, fraccionarios o decimales) que
aritmética o

tengan progresion

geométrica, asi como  sucesiones
especiales. Construccion de sucesiones a
partir de la regularidad.

Resolucién de problemas que impliguen
calcular una fraccion de un numero
natural, usando la expresion “a/b de n”.
NUmeros y sistemas de numeracion
Determinacion de divisores o multiplos
comunes a varios numeros. ldentificacion,
en casos sencillos, del minimo comuin
multiplo y el maximo comdn divisor.
Identificacion y aplicacion de la

regularidad de sucesiones con figuras, que
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bissetrizes, medianas e mediatrizes de um
tridngulo utilizando régua e compasso. *
Desenvolvimento da nocao de semelhanca
de figuras planas a partir de ampliacdes ou
reducdes, identificando as medidas que
ndo se alteram (&ngulos) e as que se
modificam (dos lados, da superficie e
perimetro).

VerificacOes experimentais e aplicacdes
do teorema de Tales.

VerificagcOes experimentais, aplicagOes e

demonstracdo do teorema de Pitagoras.
GRANDEZAS E MEDIDAS
Resolucéo de

situacBes-problema

envolvendo  grandezas  (capacidade,

tempo, massa, temperatura) e as
respectivas unidades de medida, fazendo
conversdes adequadas para efetuar
calculos e expressar resultados. ¢

Caélculo da area de superficies planas por
meio da composi¢cdo e decomposicdo de
figuras e por aproximacdes.

Construcdo de procedimentos para 0
calculo de é&reas e perimetros de

superficies  planas  (limitadas  por

segmentos de reta e/ou arcos de
circunferéncia).

Célculo da area da superficie total de
alguns sélidos geométricos (prismas e

cilindros).

tengan progresiobn  aritmética o0
geométrica, asi como  sucesiones
especiales.

Resolucién de problemas que impliguen
una divisién de numero fraccionario o

decimal entre un nimero natural.

FORMA, ESPACIO Y MEDIDA

Identificacion de los ejes de simetria de
una figura (poligonal o no) y figuras
simétricas entre si, mediante diferentes
recursos.

Eleccién de un codigo para comunicar la
ubicacion de objetos en una cuadricula.
Establecimiento de codigos comunes para
ubicar objetos.

Célculo de distancias reales a través de la
medicion aproximada de un punto a otro
en un mapa.

Definicion y distincién entre prismas y
piramides; su clasificacion y la ubicacién
de sus alturas.
Representacion  grafica de  pares
ordenados en el primer cuadrante de un
sistema de coordenadas cartesianas.
Relacion entre unidades del Sistema
Internacional de Medidas y las unidades
del

Comparacién del volumen de dos 0 mas

mas comunes Sistema  Inglés.
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Célculo do volume de alguns prismas
retos e composicoes destes.

Analise das variacdes do perimetro e da
area de um quadrado em relacdo a
variagdo da medida do lado e construcdo
dos graficos cartesianos para representar
essas interdependéncias.

Resolucéo de situacOes-problema
envolvendo grandezas determinadas pela
razdo de duas outras (densidade e
velocidade) ou pelo produto (energia
elétrica: kwh).
Compreensdo dos termos algarismo
duvidoso, algarismo significativo e erro de
medicdo, na utilizacéo de instrumentos de
medida.

Estabelecimento da relacédo entre a medida
da diagonal e a medida do lado de um
quadrado e a relagédo entre as medidas do

perimetro e do diametro de um circulo.

TRATAMENTO DA INFORMACAO

Leitura e interpretacdo de dados expressos
em graficos de colunas, de setores,
histogramas e poligonos de frequéncia. ¢
Organizacdo de dados e construcdo de
recursos visuais adequados, como graficos
(de colunas, de setores, histogramas e
poligonos de frequéncia) para apresentar
globalmente os dados, destacar aspectos
sintetizar

relevantes, informacdes e

permitir a elaboracdo de inferéncias. ¢

cuerpos, ya sea directamente o mediante
una unidad intermediaria.

Anticipacion 'y comprobacion  de
configuraciones geométricas que permiten
construir un cuerpo geomeétrico.

Célculo de la

longitud de una

circunferencia mediante diversos
procedimientos.

Caélculo del volumen de prismas mediante
el conteo de unidades.

Armado y desarmado de figuras en otras
diferentes. Analisis y comparacion del
area y el perimetro de la figura original, y

la que se obtuvo.

MANEJO DE LA INFORMACION

Célculo del tanto por ciento de cantidades

mediante diversos procedimientos
(aplicacion de la correspondencia “por
cada 100, n”, aplicacion de una fraccion
comun o decimal, uso de 10% como base).

Lectura de datos contenidos en tablas y

graficas circulares, para responder
diversos cuestionamientos.

Resolucion, mediante diferentes
procedimientos, de problemas que

impliquen la nocién de porcentaje:
aplicacion de porcentajes, determinacion,
en casos sencillos, del porcentaje que
representa una cantidad (10%, 20%, 50%,
75%); aplicacion de porcentajes mayores

que 100%.
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Compreensdo de termos como frequéncia,
frequéncia relativa, amostra de uma
populacdo para interpretar informac6es de
uma pesquisa.

Distribuicdo das frequéncias de uma
variavel de uma pesquisa em classes de
modo que resuma os dados com um grau
de precisdo razoavel.

Obtencdo das medidas de tendéncia
central de uma pesquisa (média, moda e
mediana), compreendendo seus
significados para fazer inferéncias. <
Construcéo do espago amostral, utilizando
0 principio multiplicativo e a indicagdo da
probabilidade de um evento por meio de
uma razao.

Elaboragdo de experimentos e simulagdes
para estimar probabilidades e verificar

probabilidades previstas.

Lectura de datos, explicitos o implicitos,
contenidos en diversos portadores para
responder preguntas.

Comparacidn de razones en casos simples.
Uso de la media (promedio), la mediana 'y
la moda en la resolucion de problemas.
Comparacion de razones del tipo “por

2

cada n, m”, mediante diversos
procedimientos y, en casos sencillos,
expresion del valor de la razon mediante
un namero de veces, una fraccion o un
porcentaje.

Resolucién de problemas de comparacion

de razones, con base en la equivalencia.

Educacdo Secundaria

Primeiro Grau

SENTIDO NUMERICO Y
PENSAMIENTO ALGEBRAICO

Conversion de fracciones decimales y no
decimales a su escritura decimal y
viceversa.

Representacion de nimeros fraccionarios
y decimales en la recta numérica a partir
de distintas informaciones, analizando las
convenciones de esta representacion.
Resolucion y planteamiento de problemas
que impliquen méas de una operacion de

suma y resta de fracciones.
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Construccion de sucesiones de nimeros o
de figuras a partir de una regla dada en
lenguaje comun. Formulacion en lenguaje
comun de expresiones generales que
definen las reglas de sucesiones con
progresion aritmética o geométrica, de
nameros y de figuras.

Explicacion del significado de férmulas
geométricas, al considerar las literales
como numeros generales con los que es
posible operar.

Formulacion de los criterios de
divisibilidad entre 2, 3 y 5. Distincion
entre nimeros primos y compuestos. ©
Resolucion de problemas que impliquen el
calculo del maximo comdn divisor y el
minimo comin multiplo.

Resolucion de problemas aditivos en los
que se combinan nameros fraccionarios y
decimales en distintos  contextos,
empleando los algoritmos
convencionales.

Resolucion de problemas que impliquen la
multiplicacién y division con numeros
fraccionarios en distintos contextos,
utilizando los algoritmos usuales.
Resolucion de problemas que impliquen la
multiplicacién de numeros decimales en
distintos  contextos, utilizando el
algoritmo convencional.

Resolucion de problemas que impliquen la

division de nOmeros decimales en
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distintos  contextos, utilizando el
algoritmo convencional.

Resolucidn de problemas que impliquen el
planteamiento y la resolucion de
ecuaciones de primer grado de la forma x
+a=Db;ax=b; ax + b = c, utilizando las
propiedades de la igualdad, con a, by c
nimeros  naturales, decimales o
fraccionarios.

Planteamiento y resolucion de problemas
que impliquen la utilizacién de nimeros
enteros, fraccionarios 0 decimales
positivos y negativos.

Resolucion de problemas que implican el
uso de sumas Yy restas de nimeros enteros.
Uso de la notacidn cientifica para realizar
calculos en los que intervienen cantidades
muy grandes o muy pequefias. °
Resolucion de problemas que impliquen el
calculo de la raiz cuadrada (diferentes
métodos) y la potencia de exponente
natural de nimeros naturales y decimales.
Obtencién de la regla general (en lenguaje
algebraico) de una sucesién con

progresion aritmética.

FORMA, ESPACIO Y MEDIDA

Trazo de triangulos y cuadrilateros
mediante el uso del juego de geometria.
Trazo y analisis de las propiedades de las

alturas, medianas, mediatrices Yy

bisectrices en un triangulo.
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Resolucidn de problemas geométricos que
impliquen el uso de las propiedades de la
mediatriz de un segmento y la bisectriz de
un angulo.

Justificacion de las formulas de perimetro
y area de poligonos regulares, con apoyo
de la construccién y transformacion de
figuras.

Construccion de poligonos regulares a
partir de distintas informaciones (medida
de un lado, del angulo interno, angulo
central). Analisis de la relacién entre los
elementos de la circunferencia y el
poligono inscrito en ella.

Resolucion de problemas que impliquen
calcular el perimetro y el éarea de
poligonos regulares.

Construccion de circulos a partir de
diferentes datos (el radio, una cuerda, tres
puntos no alineados, etc.) o que cumplan
condiciones dadas.

Justificacion de la formula para calcular la
longitud de la circunferencia y el area del
circulo (grafica y algebraicamente).
Explicitacion del namero = (pi) como la
razon entre la longitud de la circunferencia
y el didmetro.

Uso de las férmulas para calcular el
perimetro y el area del circulo en la

resolucion de problemas.

MANEJO DE LA INFORMACION
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Resolucion de problemas de reparto
proporcional.

Identificacion y préactica de juegos de azar
sencillos y registro de los resultados.
Eleccion de estrategias en funcion del
andlisis de resultados posibles.
Identificacidn y resolucion de situaciones
de proporcionalidad directa del tipo “valor
faltante” en diversos contextos, con
factores constantes fraccionarios.
Formulacion de explicaciones sobre el
efecto de la aplicacion sucesiva de
factores constantes de proporcionalidad
en situaciones dadas.

Anticipacion de resultados de una
experiencia aleatoria, su verificacion al
realizar el experimento y su registro en
una tabla de frecuencias.

Lectura y comunicacion de informacion
mediante el uso de tablas de frecuencia
absoluta y relativa.

Anaélisis de la regla de tres, empleando
valores enteros o fraccionarios.

Analisis de los efectos del factor inverso
en una relacion de proporcionalidad, en
particular en una reproduccion a escala.
Resolucion de problemas de conteo
mediante  diversos  procedimientos.
Busqueda de recursos para verificar los
resultados.

Lectura de informacion representada en

graficas de barras y circulares,

provenientes de diarios o revistas y de
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otras  fuentes. =~ Comunicacion  de
informacion proveniente de estudios
sencillos, eligiendo la representacion
grafica mas adecuada.

Resolucion de problemas de
proporcionalidad mdltiple.

Segundo Grau

SENTIDO NUMERICO Y
PENSAMIENTO ALGEBRAICO

Resoluciéon de  multiplicaciones vy
divisiones con nimeros enteros.

Célculo de productos y cocientes de
potencias enteras positivas de la misma
base y potencias de una potencia.
Significado de elevar un nimero natural a
una potencia de exponente negativo.
Resolucién de problemas que impliguen
adicion y sustraccion de monomios.
Resolucion de problemas que impliquen
adicion y sustraccion de polinomios.
Identificacidn y busqueda de expresiones
algebraicas equivalentes a partir del
empleo de modelos geométricos.
Resolucion de calculos numéricos que
implican usar la jerarquia de las
operaciones y los paréntesis, si fuera
necesario, en problemas y calculos con
nimeros enteros, decimales y

fraccionarios.
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Resolucion de problemas multiplicativos
que impliquen el uso de expresiones
algebraicas, a excepcion de la division
entre polinomios.

Construccion de sucesiones de numeros
enteros a partir de las reglas algebraicas
que las definen. Obtencion de la regla
general (en lenguaje algebraico) de una
sucesién con progresion aritmética de
ndmeros enteros.

Resolucion de problemas que impliquen el
planteamiento y la resolucion de
ecuaciones de primer grado de la forma:
ax + b =cx + d y con paréntesis en uno o
en ambos miembros de la ecuacion,
utilizando coeficientes enteros,
fraccionarios o decimales, positivos vy
negativos.

Resolucion de problemas que impliquen el
planteamiento y la resolucion de un
sistema de ecuaciones 2 x 2 con
coeficientes enteros, utilizando el método
mas pertinente (sumay resta, igualacién o
sustitucion).

Representacion grafica de un sistema de
ecuaciones 2 x 2 con coeficientes enteros.
Reconocimiento del punto de interseccién
de sus graficas como la solucién del

sistema.

FORMA, ESPACIO Y MEDIDA
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Identificacion de relaciones entre los
angulos que se forman entre dos rectas
paralelas cortadas por una transversal.
Justificacion de las relaciones entre las
medidas de los angulos interiores de los
triangulos y paralelogramos.
Construccion de triangulos con base en
ciertos datos. Analisis de las condiciones
de posibilidad y unicidad en las
construcciones.

Resolucion de problemas que impliquen el
calculo de areas de figuras compuestas,
incluyendo éareas laterales y totales de
prismas y piramides.

Justificacion de las formulas para calcular
el volumen de cubos, prismas y piramides
rectos.

Estimacion y célculo del volumen de
cubos, prismas y pirdmides rectos o de
cualquier término implicado en las
formulas. Analisis de las relaciones de
variacion entre diferentes medidas de
prismas y piramides.

Formulacion de una regla que permita
calcular la suma de los angulos interiores
de cualquier poligono.

Andlisis 'y explicitacion de las
caracteristicas de los poligonos que
permiten cubrir el plano.

Relacion entre el decimetro cubico y el
litro. Deduccién de otras equivalencias

entre unidades de volumen y capacidad

para liquidos y otros materiales.
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Equivalencia entre unidades del Sistema
Internacional de Medidas y algunas
unidades socialmente conocidas, como
barril, quilates, quintales, etcétera.
Caracterizacion de angulos inscritos y
centrales en un circulo, y analisis de sus
relaciones.

Construccion de figuras  simétricas
respecto de un eje, analisis y explicitacion
de las propiedades que se conservan en
figuras como: triangulos isosceles y
equilateros, rombos, cuadrados Yy
rectangulos.

Célculo de la medida de angulos inscritos
y centrales, asi como de arcos, el area de

sectores circulares y de la corona.

MANEJO DE LA INFORMACION

Resoluciéon de problemas diversos
relacionados con el porcentaje, como
aplicar un porcentaje a una cantidad,;
determinar qué porcentaje representa una
cantidad respecto a otra, y obtener una
cantidad conociendo una parte de ella y el
porcentaje que representa.

Resolucion de problemas que impliquen el
calculo de interés compuesto, crecimiento
poblacional u otros que requieran
procedimientos recursivos.

Comparacion de dos o méas eventos a

partir de sus resultados posibles, usando
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13

relaciones como: ‘“es mds probable
que...”, “es menos probable que...”.
Analisis de casos en los que la media
aritmética o mediana son Utiles para
comparar dos conjuntos de datos.
Identificacidn y resolucion de situaciones
de proporcionalidad inversa mediante
diversos procedimientos.

Realizacion de experimentos aleatorios y
registro de resultados para un
acercamiento a la  probabilidad
frecuencial. Relacion de ésta con la
probabilidad teorica.

Representacion algebraica y analisis de
una relacion de proporcionalidad y = kx,
asociando los significados de las variables
con las cantidades que intervienen en
dicha relacion.

Busqueda, organizacion y presentacion de
informacidn en histogramas o en graficas
poligonales (de series de tiempo o de
frecuencia), segun el caso, y analisis de la
informacion que proporcionan.

Anadlisis de propiedades de la media y la
mediana.

Andlisis de las caracteristicas de una
grafica que represente una relaciéon de
proporcionalidad en el plano cartesiano.
Analisis de situaciones problematicas
asociadas a fenomenos de la fisica, la
biologia, la economia y otras disciplinas,

en las que existe variacion lineal entre dos

conjuntos de cantidades. Representacion
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de la variacion mediante una tabla o una
expresion algebraica de la forma: y = ax +
b.

Resolucién de situaciones de medias
ponderadas.

Lectura y construccién de graficas de
funciones lineales asociadas a diversos
fendmenos.

Analisis de los efectos al cambiar los
pardmetros de la funciony =mx + b, en la
gréfica correspondiente.

Comparacién de las gréaficas de dos
distribuciones (frecuencial y tedrica) al
realizar muchas veces un experimento
aleatorio.

Terceiro Grau

SENTIDO NUMERICO Y
PENSAMIENTO ALGEBRAICO

Resolucidn de problemas que impliquen el
uso de ecuaciones cuadraticas sencillas,
utilizando procedimientos personales u
operaciones inversas.

Uso de ecuaciones cuadraticas para
modelar situaciones y resolverlas usando
la factorizacion.

Resolucién de problemas que implican el
uso de ecuaciones cuadraticas. Aplicacién
de la formula general para resolver dichas

ecuaciones.
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Obtencién de wuna expresion general
cuadratica para definir el enésimo término
de una sucesion.

Resolucidn de problemas que implican el
uso de ecuaciones lineales, cuadraticas o
sistemas de ecuaciones. Formulacion de

problemas a partir de una ecuacion dada.

FORMA, ESPACIO Y MEDIDA

Construccion de figuras congruentes o
semejantes  (tridngulos, cuadrados Yy
rectangulos) y analisis de sus propiedades.
Explicitacion de los criterios de
congruencia y semejanza de tridngulos a
partir de construcciones con informacién
determinada.

Analisis de las propiedades de la rotacion
y de la traslacion de figuras.

Construccion de disefios que combinan la
simetria axial y central, la rotacién y la
traslacion de figuras.

Anédlisis de las relaciones entre las areas
de los cuadrados que se construyen sobre
los lados de un triangulo rectangulo.
Explicitacion y uso del teorema de
Pitagoras.

Aplicacion de los criterios de congruencia
y semejanza de triangulos en la resolucion
de problemas.

Resolucion de problemas geomeétricos

mediante el teorema de Tales. Aplicacién
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de la semejanza en la construccion de
figuras homotéticas.

Anélisis de las caracteristicas de los
cuerpos que se generan al girar un
triangulo rectangulo, un semicirculo y un
rectangulo sobre un eje. Construccion de
desarrollos planos de conos y cilindros
rectos.

Anélisis de las relaciones entre el valor de
la pendiente de una recta, el valor del
angulo que se forma con la abscisa y el
cociente del cateto opuesto sobre el cateto
adyacente.

Anaélisis de las relaciones entre los angulos
agudos Y los cocientes entre los lados de
un triangulo rectangulo. Explicitacion y
uso de las razones trigonométricas seno,
coseno y tangente.

Anaélisis de las secciones que se obtienen
al realizar cortes a un cilindro o a un cono
recto. Célculo de las medidas de los radios
de los circulos que se obtienen al hacer
cortes paralelos en un cono recto.
Construccion de las formulas para calcular
el volumen de cilindros y conos, tomando
como referencia las formulas de prismas y
pirdmides.

Estimacién y céalculo del volumen de
cilindros y conos o de cualquiera de las

variables implicadas en las formulas.

MANEJO DE LA INFORMACION
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Analisis de representaciones (gréaficas,
tabulares y algebraicas) que corresponden
a una misma situacion. Identificacion de
las que corresponden a una relacion de
proporcionalidad.

Representacion tabular y algebraica de
relaciones de variacion cuadratica,
identificadas en diferentes situaciones y
fendomenos de la fisica, la biologia, la
economia y otras disciplinas.
Conocimiento de la escala de la
probabilidad. Analisis de las
caracteristicas de eventos
complementarios y eventos mutuamente
excluyentes e independientes.

Disefio de una encuesta 0 un experimento
e identificacion de la poblacion en estudio.
Discusion sobre las formas de elegir el
muestreo. Obtencion de datos de una
muestra y bulsqueda de herramientas
convenientes para su presentacion.
Célculo de la probabilidad de ocurrencia
de dos eventos mutuamente excluyentes y
de eventos complementarios (regla de la
suma).

Lectura y construccion de graficas de
funciones cuadraticas para modelar
diversas situaciones o fendmenos.

Lectura y construccion de gréficas
formadas por secciones rectas y curvas
que modelan situaciones de movimiento,

Ilenado de recipientes, etcétera.
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Caélculo de la probabilidad de ocurrencia
de dos eventos independientes (regla del
producto).

Célculo y andlisis de la razon de cambio
de un proceso o fendmeno que se modela
con una funcién lineal. Identificacion de la
relacion entre dicha razon y la inclinacion
0 pendiente de la recta que la representa.
Medicion de la dispersion de un conjunto
de datos mediante el promedio de las
distancias de cada dato a la media
(desviacion media). Analisis de las
diferencias de la “desviacion media” con
el “rango” como medidas de la dispersion.
Anélisis de situaciones problematicas
asociadas a fendmenos de la fisica, la
biologia, la economia y otras disciplinas,
en las que existe variacion lineal o
cuadratica entre dos conjuntos de
cantidades.

Analisis de las condiciones necesarias
para que un juego de azar sea justo, con
base en la nocion de resultados

equiprobables y no equiprobables.
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ANEXO IV - Comparacao dos conteudos do Ensino Médio

- Comparacdo do PCN de Matematica e Programa de Estadio de Matematica —
Educacdo Média

Brasil — Ensino Médio

México — Ensino Médio Superior —
Bacharelado

1° a0 3° ano

ALGEBRA: NUMEROS E

OPERACOES

1. Variacdo de grandezas: nogdo de

funcdo; funcBes analiticas e ndo-

analiticas; representacdo e analise
grafica;  sequéncias  numéricas:
progressbes e nocdo de infinito;
variacoes exponenciais ou

logaritmicas; funcbes seno, cosseno e

tangente; taxa de variagdo de
grandezas.

Reconhecer e utilizar a linguagem
algébrica nas ciéncias, necessaria para
expressar a relacdo entre grandezas e
modelar situacOes-problema,

construindo modelos Matematica
descritivos de fenémenos e fazendo
conex0es dentro e fora da Matematica.
Compreender o conceito de funcéo,
associando-o a exemplos da vida
cotidiana.

Associar diferentes fungbes a seus

gréaficos correspondentes.

1° Semestre

Matematicas |

Resuelves Problemas aritméticos y

algebraicos.

Utilizas magnitudes y nimeros reales.
Realizas sumas sucesiones de numeros.
Realizas transformaciones algebraicas |

Realizas transformaciones algebraicas Il
Resuelves ecuaciones lineales |
Resuelves ecuaciones lineales 11
Resuelves ecuaciones lineales 111
Resuelves ecuaciones cuadraticas |

Resuelves ecuaciones cuadraticas 11

2° Semestre

Mateméticas |1

Utilizas triangulos: angulos y relaciones
métricas.

Comprendes la congruencia de triangulos.
Resuelves problemas de semejanza de

triangulos y teorema de Pitagoras.
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Ler e interpretar diferentes linguagens
e representacoes envolvendo variagoes
de grandezas.
Identificar regularidades em
expressdes matematicas e estabelecer
relacOes entre variaveis.
do

retangulo; do triangulo qualquer; da

2. Trigonometria: triangulo
primeira volta.

Utilizar e interpretar modelos para
resolugédo de situacdes-problema que
envolvam medicGes, em especial o

calculo de distancias inacessiveis, e

para  construir  modelos  que
correspondem a fendmenos
periddicos. Compreender 0

conhecimento cientifico e tecnoldgico
como resultado de uma construgéo
humana em um processo historico e
social, reconhecendo o0 wuso de

relacdes trigonométricas em

diferentes épocas e contextos sociais.

GEOMETRIA E MEDIDAS

1. Geometria plana: semelhanca e

congruéncia; representacdes de

figuras.
Identificar dados e relagOes
geométricas relevantes na

resolugdo de situacOes-problema.
Analisar e interpretar diferentes

representacdes de figuras planas,

Reconoces las propiedades de los
poligonos.
Reconoces las propiedades de la

circunferencia.

Describes las relaciones trigonométricas
para resolver triangulos rectangulos.
Aplicas funciones trigonométricas.
Aplicas las leyes de senos y cosenos.
Aplicas la Estadistica Elemental.
Empleas los conceptos elementales de
probabilidad.

3° Semestre

Matematicas 11

Reconoces lugares geométricos.

Aplicas las propiedades de segmentos
rectilineos y poligonos.

Aplicas los elementos de una recta como
lugar geométrico.

Utilizas distintas formas de la ecuacion de
una recta.

Aplicas los elementos y las ecuaciones de
una circunferencia.

Aplicas los elementos y las ecuaciones de
la parébola.

Aplicas los elementos e las ecuaciones de
la elipse.

las de los

Reconoces propiedades

poligonos.

4° Semestre
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como desenhos, mapas, plantas de
edificios etc.

Usar formas geométricas planas
para representar ou visualizar
partes do mundo real.
Utilizar as propriedades

geomeétricas relativas aos

conceitos de congruéncia e
semelhanca de figuras.

Fazer uso de escalas em
representacdes planas.

Geometria espacial: elementos
dos poliedros, sua classificacdo e
representacdo; sélidos redondos;
propriedades relativas a posicéo:
interseccdo, paralelismo e
perpendicularismo; inscricdo e
circunscricdo de sélidos.

Usar formas geométricas espaciais
para representar ou visualizar
partes do mundo real, como pecas
mecanicas, embalagens e
construcdes.

associar

Interpretar e objetos

solidos a  suas diferentes

representacdes  bidimensionais,
como projecOes, planificacdes,
cortes e desenhos.
Utilizar 0 conhecimento

geométrico para leitura,
compreensdo e acdo sobre a

realidade.

Mateméticas IV

Reconoces y realizas operaciones con
distintos tipos de funciones.

Aplicas  funciones  especiales vy
transformaciones de graficas.

Empleas funciones polinomiales de grado
cero, uno y dos.

Utilizas funciones polinomiales de grado
tres y cuatro.
Utilizas funciones factorizables en la
resolucion de problemas.

Aplicas funciones racionales.

Utilizas funciones exponenciales y
logaritmicas.

Aplicas funciones periddicas.

50 Semestre

Célculo Diferencial

Argumentas el estudio del calculo
mediante el andlisis de su evolucion, sus
modelos matematicos y su relacién con
hechos reales.

limites en

Resuelves problemas de

situaciones de caracter econdmico,
administrativo, natural y social.

Calculas, interpretas y analizas razones de
cambio en fendmenos naturales, sociales,
econdémicos, administrativos, en la
agricultura, en la ganaderia y en la
industria.

Calculas e interpretas maximos y minimos

sobre los fendmenos que han cambiado en
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Compreender o significado de
postulados ou axiomas e teoremas
e reconhecer o valor de
demonstracdes para perceber a
Matematica como ciéncia com

forma especifica para validar

resultados.
Métrica: éareas e volumes;
estimativa, valor exato e
aproximado.

Identificar e fazer uso de diferentes
formas para realizar medidas e
calculos.

Utilizar propriedades geométricas
para medir, quantificar e fazer
estimativas de comprimentos,

areas e volumes em situacoes reais

relativos, por exemplo, de
recipientes, refrigeradores,
veiculos de carga, mdAveis,
comodos,  espacos  publicos.

Efetuar medigdes, reconhecendo,
em cada situagdo, a necessaria
precisdo de dados ou de resultados
e estimando margens de erro.
Geometria analitica:
representacdes no plano cartesiano
e equacdes; interseccdo e posicoes
relativas de figuras.

Interpretar e fazer uso de modelos
para a resolucdo de problemas

geométricos.

el tiempo de la produccién, produccion

industrial o agropecuaria.

Matematicas Financieras |

Identificas la aplicacion de los

fundamentos  matematicos en las
matematicas financieras.

Interpretas razones y proporciones.
Aplicas el reparto proporcional.

Calculas las progresiones.

Aplicas el interés simple.

Probabilidad y Estadistica |
Comprendes y describes la variabilidad
estadistica y sus aplicaciones.

Describes y representas datos de forma
tabular y gréfica.

Aplicas la estadistica descriptiva.
Analizas la teoria de conjuntos y sus

aplicaciones.

6° Semestre

Célculo Integral

Aplicas la diferencial en estimacion de
errores y aproximaciones de variables en
las ciencias exactas, sociales, naturales y
administrativas.

Determinas la primitiva de una funcion e
integras  funciones  algebraicas vy
trascendentes como una herramienta a

utilizar en las ciencias exactas, sociales,

naturales y administrativas.
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Reconhecer que uma mesma
situacdo pode ser tratada com
diferentes instrumentais
matematicos, de acordo com suas
caracteristicas.

Associar situacbes e problemas
geomeétricos a suas
correspondentes formas algébricas
e representacOes graficas e vice-
versa.

Construir uma visdo sistematica
das diferentes linguagens e campos
da

estabelecendo conexdes entre eles.

de estudo Matematica,

ANALISE DE DADOS

1. Estatistica: descricdo de dados;
representacOes graficas; analise de
dados: médias, moda e mediana,
variancia e desvio padréo.
Identificar formas adequadas para

dados

descrever e representar

numéricos e informacdes de

natureza  social,  econdmica,
politica, cientifico-tecnoldgica ou
abstrata.
Ler e interpretar dados e
informagdes de carater estatistico
apresentados em  diferentes
linguagens e representacdes, na
midia ou em outros textos e meios

de comunicacéo.

Calculas y interpretas el area bajo la curva
en el contexto de las ciencias exactas,
naturales, sociales y administrativas.
Matematicas Financieras Il

Resuelve casos de interés compuesto.
Calculas tipos de anualidades.

Aplicas amortizacion de créditos.

Calculas depreciacion de activos fijos.

Probabilidad y Estadistica Il

Aplicas las técnicas de conteo.

Aplicas la probabilidad conjunta.
distribuciones de

Analizas las

probabilidad de variables aleatorias
discretas y continuas.
Comprendes el comportamiento de los

datos de dos variables.
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Obter médias e avaliar desvios de
conjuntos de dados ou informagdes
de diferentes naturezas.
Compreender e emitir juizos sobre
informacbes  estatisticas  de
natureza  social,  econdmica,
politica ou cientifica apresentadas
em textos, noticias, propagandas,
Censos, pesquisas e outros meios.
Contagem: principio
multiplicativo;  problemas de
contagem.

Decidir sobre a forma mais
adequada de organizar nimeros e
informagdes com o objetivo de
simplificar célculos em situacdes
reais envolvendo grande
quantidade de dados ou de eventos.
Identificar regularidades para
estabelecer regras e propriedades
em processos nos quais se fazem
necessarios 0s processos de
contagem.

Identificar dados e relacdes
envolvidas numa  situacdo-
problema que envolva o raciocinio
combinatério,  utilizando  o0s
processos de contagem.
Probabilidade:  possibilidades;
calculo de probabilidades.
Reconhecer o carater aleatdrio de
fendbmenos e eventos naturais,

cientifico tecnoldgicos ou sociais,
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compreendendo o significado e a
importancia da  probabilidade
como meio de prever resultados.
Quantificar e fazer previsbes em
situagdes aplicadas a diferentes
areas do conhecimento e da vida
cotidiana que envolvam o
pensamento probabilistico.

Identificar em diferentes areas
cientificas e outras atividades
praticas modelos e problemas que
fazem uso de estatisticas e

probabilidades.

348



ANEXO V - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE
ESCLARECIDO PARA BRASILEIROS

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

m’m% Programa de Estudos P6s-Graduados em Educacéo
° Matematica

Doutorado em Educagdo Matematica

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Aos pesquisadores e elaboradores de curriculo de matematica da educacao inicial,
fundamental e média, diretores e coordenadores de escolas e professores de

matematica
Caro entrevistado,

Sou aluno do Doutorado do Programa de Estudos Pés-graduados em Educagdo
Matemética da Pontificia Universidade Catolica de Séo Paulo, situada na cidade de S&o
Paulo, no estado de Sdo Paulo/Brasil - estou em processo de elaboracdo de minha tese,
com o objetivo de fazer o estudo comparativo do curriculo de matematica da educacéo
basica dos paises da América Latina, mais especificamente de Brasil e México, estarei
utilizando como procedimento de coleta de dados entrevistas semiestruturadas que
focaliza o processo de elaboracdo, implantacdo, organizacdo e desenvolvimento de
curriculos de matematica nos dois paises pesquisados. Gostaria de contar com sua
colaboracdo, que sera de grande importancia na construcdo de conhecimentos e
contribuird para o desenvolvimento dos estudos comparativos de curriculo de matematica
da educacdo basica nos paises latino-americanos. Esclareco que os dados coletados nesse
trabalho serdo utilizados respeitando a identidade do sujeito da pesquisa. Para facilitar
nossa conversa e garantir um registro fiel da mesma, farei uso do gravador de audio e de

imagem.
Agradeco, desde j&, da sua colaboracao.

Marcelo Navarro da Silva, PUC-SP — Brasil
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A Educacdo Matematica na América Latina: um estudo comparativo dos Curriculos

de Matematica do Brasil e México
DECLARACAO DE CONSENTIMENTO
Fui esclarecido que:
* ndo poderei esperar beneficios pessoais advindos desta entrevista;
* ndo existem possiveis desconfortos e riscos decorrentes da participagao;

» minha privacidade sera respeitada, ou seja, qualquer dado ou elemento que possa, de

qualquer forma, me identificar serd mantido em sigilo;

* POSSO Me recusar a ser entrevistada e a retirar meu consentimento a qualquer momento,

sem precisar justificar-me, e nao sofrerei qualquer prejuizo;

* tenho livre acesso a todas as informagdes e esclarecimentos adicionais sobre o estudo ¢
suas consequéncias durante a pesquisa; enfim, tudo o que eu queira saber antes, durante

e depois da minha participagéo.

Finalmente, tendo sido orientado quanto ao teor do projeto e compreendido o objetivo da

entrevista, manifesto meu livre consentimento em participar.

Nome:

RG: CPF:

E-mail:

()Concordo () Ndo Concordo

E por estar assim ciente. Assinam o presente em (02) duas vias de igual teor

Séo Paulo/Brasil,  / /201 .

Entrevistado
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ANEXO VI — TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE
ESCLARECIDO PARA MEXICANOS

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacao
Matematica

Doutorado em Educacdo Matematica

DECLARACION DE CONSENTIMIENTO INFORMADO GRATIS
Los investigadores y los disefiadores curriculares en matematicas inicial, primariay
secundaria de escuelas, directores y coordinadores de las escuelas y los profesores

de matematicas.

Querido demandado,

Soy un estudiante del Programa de Postgrado de Estudios de Doctorado en Didéactica de
la Matematica de la Pontificia Universidad Catdlica de Séo Paulo, en la ciudad de S&o
Paulo, Estado de Séo Paulo / Brasil - Estoy en la preparacion de mi proceso de tesis, con
el objetivo de hacer un estudio comparativo del curriculo de matematicas de la educacion
basica en los paises de América Latina, mas concretamente Brasil y México va a utilizar
como una coleccion de datos de entrevistas estructuradas que se centra en el proceso de
preparacion, ejecucion, organizacién y procedimiento de desarrollo curricular
matematicas tanto en los paises encuestados. Les agradeceria mucho su cooperacion, que
sera de gran importancia en la construccion del conocimiento y contribuir al desarrollo
de estudios comparativos de curriculo de matematicas de la educacion basica en los paises
de América Latina. Aclarar que los datos recogidos en este estudio seran utilizados
respetando la identidad del sujeto de investigacion. Para facilitar la discusion y para
garantizar un registro fiel de ello, voy a hacer de audio e imagen grabada.

Doy las gracias al inicio de su colaboracion
Marcelo Navarro da Silva, PUC-SP — Brasil
La educacion matematica en Ameérica Latina: un estudio comparativo de las

matematicas Los planes de estudios en Brasil y México
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DECLARACION DE CONSENTIMIENTO

Se me informo que:
v" no puedo esperar obtener beneficios personales de esta entrevista;
v hay incomodidades y riesgos de la participacién potenciales;
V' se respetara mi privacidad, es decir, cualquier elemento de datos o que puedan
de alguna manera me identifique seran confidenciales;
v puedo negarme a ser entrevistado y para retirar mi consentimiento en cualquier
momento, sin tener que justificarme, y no sufrir ningdn dafio;
v" tener libre acceso a toda la informacion e informacion adicional sobre el estudio
y sus consecuencias durante la busqueda.
Finalmente, todo lo que quiero saber antes, durante y después de mi participacion.
Por ultimo, después de haber sido instruido en cuanto al contenido del proyecto y entiende
el proposito de la entrevista, manifestar mi consentimiento para participar.

Nombre:

RG: Seguro Social:

Correo electrénico:

() De acuerdo () En desacuerdo

Y por ser tan conscientes Firmado en (02) Dos copias idénticas

Sdo Paulo/Brasil,  / /201

Entrevistado
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ANEXO VII - ROTERIO DA ENTREVISTA — BRASIL E
MEXICO

Roteiro de entrevista para pesquisadores, professores de Matematica Formadores
e professores de Mateméatica (Brasileiros e Mexicanos)

Roteiro de entrevista — Brasil

1- Pesquisadores e elaboradores de curriculos da Educacéo Basica.

3)
b)

c)

d)

f)

9)

h)

)
k)

Relate sobre sua trajetoria académica e profissional.

Em sua opinido, qual é o modelo ideal de curriculo de matematica para a
educacdo basica?

Quais os pressupostos que fundamentaram e organizaram o curriculo de
matematica da educacgdo basica?

O modelo atual de curriculo de matematica ha quanto tempo sendo trabalho
nas escolas do pais? Ele € um modelo que vem sendo seguido em todas as
escolas do pais?

As avaliagdes internas e externas apontam aspectos favoraveis ao atual
modelo de curriculo?

Os professores, gestores e coordenadores de escolas tém conhecimento das
habilidades e competéncias que devem ser desenvolvidas em sala de aula?
Antes da elaboracao, foi feita uma andlise da situagdo do ensino de matematica
e dos problemas a serem enfrentados?

Os professores da educacdo basica ou associacdo de professores de
matematica tiveram participacdo no processo de elaboragdo?

As avaliagdes internas e externas foram levadas em consideragédo no
processo de elaboracgdo do curriculo de matematica do seu pais?

Que tendéncias da Educacdo Matematica foram consideradas?

Que aspectos diferenciam essas propostas daquelas dominantes no periodo
de influéncia do Movimento Matematica Moderna?

Que critérios orientaram a escolha dos objetivos para o ensino fundamental?

E para o ensino médio?

m) Como foi realizada a sele¢do de contetidos a serem ensinados?

n)

¢Se noto la preocupacion guias didacticas y metodoldgicas explicitas? ¢ Qué?
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0) Houve preocupacdo em explicitar concepcOes de avaliagdo das
aprendizagens? Quais?

p) Quais eram as expectativas dos elaboradores ao final do trabalho de
construcdo da proposta?

g) Qual o perfil dos elaboradores de curriculo de matematica da educacao
bésica?

r) Apds o processo de elaboragdo, houve programa ou cursos de capacitacdo
para os professores da educacgdo basica na implementacéo do curriculo?

s) Nos centros de estudos em educacao matematica, como 0s programas de
mestrado e doutorado, quais os aspectos vém sendo discutidos em relacao as
questdes curriculares?

t) Nos tltimos anos, as pesquisas em educac¢do matematica vém discutindo
questdes curriculares? Quais 0s aspectos mais relevantes?

u) Em sua opinido, os professores de matematica da educacao basica seguem
as orientagdes curriculares ou sao resistentes ao trabalhar o curriculo atual?

v) Quais consideracOes vocé gostaria de deixar?

2. Professores de Matematica formadores

a)
b)

c)

d)

f)

)

h)

Relate sobre sua trajetoria profissional e académica.

Em sua opinido, qual é o modelo ideal de curriculo de matematica para a educacéo
bésica.

Os planos de ensino realizados na escola tomam por base algum documento
oficial? Qual (is)?

De que modo os livros didaticos e outros materiais curriculares influenciam nesse
planejamento?

Os materiais curriculares atendem as expectativas de aprendizagem dos alunos?
As avaliagdes internas e externas sdo levadas em consideragdo no processo de
elaboracdo do curriculo de sua escola?

Os materiais curriculares sdo suficientes para trabalhar em sala de aula ou com
atividades fora da mesma?

Como a direcdo/coordenacdo pedagdgica acompanha a elaboracdo e o
desenvolvimento do curriculo de matematica pelos professores?

Como séo definidos objetivos de aprendizagem para cada ano da escolaridade,

garantindo uma integracao vertical do curriculo?
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)
K)

Como sdo escolhidos e sequenciados 0s contetudos a serem trabalhados?

Quais as principais mudancas observadas nas praticas docentes relativas ao ensino
de Matematica, nos Gltimos anos?

Existe didlogo entre os professores que atuam em diferentes etapas da

escolaridade ou em anos distintos na escola?

m) A coordenacdo pedagogica e a direcdo se sentem preparadas para acompanhar e

n)

0)

P)

a)

s)

orientar o trabalho dos professores que ensinam Matematica?

Hé& avancos observados nos Gltimos anos? Quais

Ha dificuldades observadas nos ultimos anos e que precisam de atengdo
urgente? Quais?

Como é feita a avaliacdo de aprendizagem dos alunos? Quais 0s critérios
utilizados para tal avaliagdo?

Vocé ja participou ou foi submetido a consulta no processo de elaboracéo do
curriculo oficial do seu pais?

Vocé é membro de alguma entidade de discussao de pesquisas em educacao
matematica?

Quais consideracOes vocé gostaria de deixar?

3. Professores de matematica da Educacao Baésica.

a)
b)

c)
d)

e)
f)
)

h)
)

)
k)

Em sua opinido, qual é o modelo ideal de curriculo de matematica?

Ao planejar e realizar seu trabalho para ensinar Matematica, vocé toma por base
algum documento oficial? Qual (is)?

As avaliacdes internas e externas influenciam na elaboracao das suas aulas?

De que modo os livros didaticos e outros materiais curriculares influenciam no
seu planejamento e no desenvolvimento de suas aulas?

Em sua opinido, quais sdo as grandes finalidades do ensino de Matematica hoje?
Os materiais curriculares atendem as expectativas de aprendizagem dos alunos?
Os materiais curriculares sdo suficientes para trabalhar em sala de aula ou com
atividades fora da mesma?

Os materiais curriculares oferecem orientac¢fes didaticas e metodoldgicas?
Como vocé define os objetivos de aprendizagem para cada ano da escolaridade
em gue leciona?

Como vocé escolhe a sequenciados contetidos a serem trabalhados?

Quais as principais mudangas na sua pratica docente, nos ultimos anos?
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[) Vocé discute com frequéncia sua pratica com colegas de escola? Quais as
conversas mais frequentes?

m) Como vocé avalia e utiliza as propostas como a da resolugéo de problemas como
eixo metodologico, uso de tecnologias, recurso a historia da Matematica e outras
tendéncias?

n) Vocé é membro de alguma associacdo de professores de matemaética ou faz parte
de algum grupo de pesquisa em educa¢do matematica?

0) Vocé ja participou ou foi submetido a consulta no processo de elaboragédo do
curriculo oficial do seu pais?

p) Ha avancos no ensino de Matematica observados nos ultimos anos? Quais?

q) Ha dificuldades observadas nos ultimos anos e que precisam de atencao
urgente? Quais?

r) Quais consideracdes vocé gostaria de deixar?
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Guion de la entrevista - México

1.Los investigadores y desarrolladores del curriculo de la educacion bésica.

a) Relacionar en su carrera académica y profesional.

b) En su opinion, ¢cudl es el modelo ideal del curriculo de matematicas para la
educacion bésica?

c) ¢Cuales son los supuestos que subyacen y organizan el curriculo de
matematicas de la educacion bésica?

d) El actual modelo de plan de estudios de matemaéticas y el tiempo que el
trabajo en las escuelas del pais? ¢Es un modelo que se ha seguido en todas las
escuelas del pais?

e) evaluaciones internas y externas indican favorable a los aspectos actuales del
curriculo modelo?

f) Los maestros, administradores y coordinadores de las escuelas son conscientes
de las habilidades y competencias que se deben desarrollar en el aula?

g) ¢Antes de la creacion, se hizo un andlisis de la situacion de la ensefianza de
las matemaéticas y los problemas que hay que afrontar?

h) Los maestros de educacion basica o de la asociacion de profesores de
matematicas han participado en el proceso de redaccion?

i) Las evaluaciones internas y externas se han tenido en cuenta en la elaboracion
del plan de estudios de matematicas de su pais?

J) ¢ Qué tendencias en educacién matematica se consideraron?

K) ¢Qué aspectos de estas propuestas difieren de las que prevalecen en el periodo
de influencia de las Matematicas del Movimiento Moderno?

1) ¢Qué criterios guian la eleccion de los objetivos de la educacién primaria? ;Y
para la escuela secundaria?

m) ¢Cdémo se llevo a cabo la seleccion de contenidos a ensefiar?

n) Se refieren a directrices explicitas de ensefianza? ¢ Qué?

0) Preocupacion en concepciones explicitas de evaluacion del aprendizaje?
;Que?

p) ¢Cuales fueron las expectativas de los redactores de la final de la obra de
construccién de la propuesta?

q) ¢Cual es el perfil de los redactores del plan de estudios de matematicas de

educacion basica?
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r) ¢Después de que el proceso de preparacion, hubo programa o cursos de
formacion para profesores de educacion bésica en la ejecucion del plan de
estudios?
s) ¢En los centros de estudios de la educacion matematica, tales como maestrias
y programas de doctorado, que se discuten aspectos en relacion con las
cuestiones curriculares?
t) ¢En los Gltimos afios, la investigacion en educacion matematica han estado
discutiendo cuestiones curriculares? ¢Cuales son los mas relevantes?
u) ¢En su opinion, el profesor de matematicas sigue las directrices basicas del
plan de estudios de educacion o son resistentes a la obra actual plan de estudios?
V) ¢Por altimo, el pais (México) ha estado discutiendo las reformas en la
educacion basica, los cambios propuestos en esta discusion, que promueve los
impactos del modelo de plan de estudios actual, sino especificamente de
matematicas?
w) ¢ Cudles son las causas que llevaron a la discusion de la reforma de la
educacion béasica?
X) ¢Cuales son las principales fuentes de informacion en la discusién de la
reforma?
y) ¢Qué consideraciones le gustaria dejar?

2. Formadores de profesores de Matematicas
a) Informe sobre su trayectoria profesional y académica.
b) En su opinion, ¢cuél es el modelo ideal del curriculo de matematicas para la
educacion bésica.
c) Los planes de ensefianza celebradas en la escuela se basan en un documento
oficial? ¢ Cual (s)?
d) ¢De qué manera los libros de texto y otros materiales curriculares que
influyen en la planificacion?
e) Los materiales curriculares cumplen con las expectativas de aprendizaje de los
estudiantes?
f) Las evaluaciones internas y externas se tienen en cuenta en la redaccion del
plan de estudios de su escuela?
g) Los materiales curriculares son suficientes para trabajar en el aula o en
actividades fuera de la misma habitacion?

h) ¢Cdémo la direccion / coordinacion de la educacion sigue el desarrollo y el
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desarrollo del curriculo de matematicas de los profesores?
i) ¢Coémo aprender los objetivos para cada afio de escolaridad se definen,
asegurando la integracion vertical del plan de estudios?
j) ¢Como se elige y secuenciado los contenidos que se han trabajado?
k) ¢Cudles son los principales cambios observados en las practicas docentes en
la ensefianza de las matematicas en los ultimos afios?
I) Hay un dialogo entre los maestros que trabajan en las diferentes etapas de la
escolaridad o en afios separados en la escuela?
m) La coordinacién pedagogica y la direccion en la que se sienten preparados
para acomparfiar y guiar el trabajo de los maestros que ensefian las matematicas?
n) Hay avances realizados en los Gltimos afios? Qué
0) Hay dificultades observadas en los Gltimos afios y que necesitan atencion
urgente? ; Qué?
p) ¢Como se realiza la evaluacién del aprendizaje de los estudiantes? ¢ Cuéles
son los criterios utilizados para esta evaluacion?
q) ¢Ha participado o fue objeto de consulta en la elaboracion del plan de
estudios oficial de su proceso de pais?
r) ¢Es usted miembro de cualquier entidad de la discusién de la investigacién en
educacion matematica?
s) ¢En los ultimos tiempos, el pais (México) ha estado discutiendo las reformas
en la educacidn basica, los cambios propuestos en esta discusion que promueve
impactos en el actual plan de estudios, especificamente modelo de matematicas?
t) ¢ Cuales son las causas que llevaron a la discusion de la reforma de la
educacion béasica?
u) ¢Cudles son las principales fuentes de informaciéon en la discusion de la
reforma?
V) ¢Qué consideraciones le gustaria dejar?

3-profesores de matematicas de educacion basica.
a) En tu opinidn, ¢cudl es el modelo ideal de plan de estudios de matematicas?
b) ¢En la planificacién y la realizacion de su trabajo para ensefiar matematicas,
puede considerarse como publicidad de cualquier documento oficial? ¢Cual (s)?
c) La influencia evaluaciones internas y externas en la formacion de sus clases?
d) ¢Como hacer los libros de texto y otros materiales curriculares influencia en

su planificacion y desarrollo de sus clases?
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e) En su opinidn, ¢cuales son los principales objetivos de la ensefianza de las
matematicas hoy en dia?

f) Los materiales curriculares cumplen con las expectativas de aprendizaje de los
estudiantes?

g) Los materiales curriculares son suficientes para trabajar en el aula o en
actividades fuera de la misma habitacion?

h) Los materiales curriculares proporcionan orientaciones didacticas y
metodoldgico?

i) ¢Como define los objetivos de aprendizaje para cada afio de escolaridad que
ensefia?

j) ¢Cdémo se elige la secuencia de los contenidos que se trabaj6?

k) ¢Cudles son los principales cambios en su practica docente en los ultimos
anos?

I) A menudo se habla de su practica con los compafieros? ¢Cuéles son las
conversaciones mas frecuentes?

m) ¢Cdémo evalla las propuestas y utiliza como la resolucion de problemas y el
eje metodologico, el uso de las tecnologias, a la historia de las matematicas y
otras tendencias?

n) ¢Es usted miembro de alguna asociacion de profesores de matematicas o es
parte de un grupo de investigacion en educacion matematica?

0) ¢Has participado o fue objeto de consulta en la elaboracion del plan de
estudios oficial de su proceso de pais?

p) Hay avances en la ensefianza de las matematicas observadas en los Gltimos
afios? ;Que?

q) Hay dificultades observadas en los Gltimos afios y que necesita atencion
urgente? ¢ Qué?

r) ¢En los ltimos tiempos, el pais (México) ha estado discutiendo las reformas
en la educacidn basica, los cambios propuestos en esta discusion que promueve
impactos en el actual plan de estudios, especificamente modelo de matematicas?
s) ¢Cuales son las causas que llevaron a la discusion de la reforma de la
educacion bésica?

t) ¢Cudles son las principales fuentes de informacion en la discusion de la
reforma?

u) ¢Qué consideraciones le gustaria dejar?
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