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RESUMO

Este trabalho apresenta uma anilise dos pateceres sobre os
Parimetros Curniculares Nacionais para o Ensino Fundamental, do
Ministério da Educacio e do Desporto — MEC —, elaborados 2 partir de
1995, com o objetivo de identificar entre os educadores matematicos que
emitiram esses pareceres, consensos € dissensos quanto i relevancia, a
necessidade e as concepgdes tedricas dos documentos de Matematica. Para
proceder 2 essa analise, elaborou-se uma sintese dos 96 pareceres emitidos,

em que se procurou descrever a esséncia de cada um.

Esta andhse indica que a grande maioria é favorivel a existéncia de
um curriculo em ambito nacional com flexibilidade suficiente para atender
as dwerstdades do pais. Um consenso identificado entre os pareceristas é
que os PCN imncorporam as mais recentes pesquisas e avan¢os da Educacio
Matematca. Qutro consenso verificado diz respeito 2 necessidade de
profundas modificagbes no processo de formagio de professores como
condi¢io para a implementacio dos Parametros Curniculares Nacionais.

Asstm, este estudo discute alguns pressupostos para essas mudangas.

Este estudo analisa, também, algumas das discordincias detectadas
nos pareceres a respetto de diretrizes para o processo de ensino e de
aprendizagem, como a Resolugio de Problemas e as potencialidades
pedagigicas da Historia da Mateméatica. Ressalta, anda, a falta de uma
discussdo mats ampla entre os educadores matemaiticos sobre questdes
curriculares, em especial, as que se referem ao processo de selecio e

organizagio dos conteidos.
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ABSTRACT

This study aims at analyzing the opinions of 96 mathematcs
educators on the preliminary version of the Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN - National Standards) for the Fundamental Teaching,
elaborated by the Brazilian Ministry of the Educaton (MEC), n 1995, to
identify agreements and disagreements related to the relevance, demand and

the theoretical conceptions of the documents of Mathematics.

An identified agreement among the educators is that the PCN
incorporate the most recent contributions of researches and improvement in
the Mathematical Education. Our analysis also indicates that the great
majority is in accordance with the existence of a national curniculum
providing that it considers the necessary flexibility to meet the wide diversity
of the country. Another verified agreement refers to the need of deep
changes in the process of teachers education as an essential condition for
the implementation of the National Standards. Thus, this study also presents

some assumptons for those changes.

This study also analyzes some of the disagreements detected in the
opiuons regarding methodological onentations, as the Resolution of
Problems and the pedagogic potenualiies of the History of the
Mathematics. It pomts out the lack of a wider discussion among the
mathematicians about curricular subjects, especially, those referning to the

selection process and organization of the contents.
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Neste estﬁdo analisamos os pareceres sobre os Parametros
Curriculares Nacionais de Matemética para o Lnsino Fundamental,
documento do Ministério da Educagio e do Desporto, elaborado a partir de
1995. Esta analise visa evidenciar consensos e dissensos entre os educadores
matematicos que emitiram pareceres sobre a relevincia, a necessidade e as

concepgdes tedricas desse documento.

O objetivo do presente trabalho € nio sé o de oferecer algumas
contribuicSes para as futuras revisdes desses parametros, mas também, o de se
constituir em uma referéncia complementar para sua concretizagio no ambato

das Secretanas Estaduais e Mumicipais da Educacio.

Antes de detalhar as razdes que nos motivaram a realizar este
trabalho, convém destacar algumas das acbes do processo de elaboragido dos
Parametros Curriculares Nacionats. O primeiro momento desse processo fo1 a
redacio da versio preliminar do documento para o primeiro e segundo ciclos

— 17 a 4* sértes do Ensino Fundamental.

A segunda etapa se constituiu na necessiama discussio com
mntetlocutores de todo © pais: professores do Ensino Fundamental,
especialistas da Universidade, das Secretarias Municipais e Estaduais de

Ensino e das Instituicdes ligadas a area foram convidados para fazer uma

analise critica dessa versio dos PCN, de modo que, com a correcio dos rumos
¢ a mcorporacao de sugestdes, pudessem ser um referencial atualizado e
adequado para o Ensino Fundamental. Apés o trabalho de reelaboracio,

INICIou-se 6 mesmo processo para o documento do terceiro e quarto ciclos —

5% a 8% sénes.

O Ministério da Educacdo tinha como objetivo a construcio de um

~documento que viesse nao apenas a se firmar como orientacdo para as acdes




cducativas nas escolas ¢ a propor diretrizes mais claras as politicas para 2

Educacio no Ambito do Ensino Fundamental, mas também desencadear um

amplo debate nacional, que concorresse para superar a atual fragmentacdo das

actes educativas.

Consideramos que esse trabalho em tomo do conjunto dos
pareceres sobre os documentos preliminares de Matematica dos PCN, torma-
se ainda mais relevante e legitimo quando se constata o nivel de exceléncia €
importincia das muitas Instituicbes que fizeram tais andlises. Além das
universidades publicas (estaduais e federais) e particulares (PUC/SP, PUC/R])
citamos: Sociedade Brasileira de Matematica — SBM; Instituto de Matematica
Pura e Aplicada — IMPA; Associacio Brasileira de Autores de Livros

Didaticos — ABRALE.

No VI Encontro Nacional de Educacio Matematica, ocorrido em
julho de 1998, um dos debates tratou justamente da questdo: “Politicas

Publicas, Parametros Curriculares Nacionais € Educacio Matematica”. Uma

das debatedoras fez as seguintes consideracdes sobre os pareceres:

“Do ponto de vista da comunidade de educadores
matematcos, muitos dos quais emitiram Seus pareceres
sobre o documento, considero que 2 SBEM poderia solicitar
20 MEC uma sintese dos referiddos pareceres, sem
identificagdo, para que tal matertal se constituisse em
matcrial de estudo desta comunidade, podendo servir de
base para identificagio de pontos mais/menos consensuais e

para o¢ quaie precicamos dirigir nossas arengdar” (Campnas,

T. M. VIENEM — Anais do Congresso, 1998, p.130).

Embora sejamos um dos autores dos PCN', pois escrevemos o

! Os Parimetros Curnculares Nacionms de Matematica para os 1% e 2° ciclos (1° a 4* sésies) do ensino
fundamental foram elaborados por uma equipe de trds pessoas que contou com 2 consultoria de Cesar Coll &
Delia Lemer Zumno. Com a fnalidade de ampliar esse processo, a Secretania do Ensino Fundamental do
MEC promoveu algumas mudangas na elaboragiio das diretrizes para 0 3% e 4% aclos (5 a §” sénes), passando
a2 equipe de Matemdtica 4 contar com cinco consultores, escolhidos por serem educadores matematicos e
professores de cursos de pés-graduagic em universidades brasileiras. E bom frisar que a escotha destes foi

fruto de negociagio entre os membros da equipe de elaboragio e entre esta e a Secretariz do Ensino
Fundamental.
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documento de Matematica para o terceiro e quarto ciclos, afirmamos que 0s
mesmos nio refletem integralmente todas as nossas concepgdes e vivencias
sobre o ensino dessa area do conhecimento, uma vez que sofreram
intervencOes a0 longo do processo. Estas modificacdes, necessarias €
fundamentais em um regime democratico, decorreram de negociages, em

diversas instincias, com membros da comunidade de educadores

matematicos.

De fato, os estudos sobre curriculo realizados por Apple (1992),
Goodson (1991) e outros, revelam que ocorrem solucdes negociadas para 0s
conflitos e contradices surgidos, ainda dutante seu proprio processo de
elaboracio. Saviani (1995) ressalta que, na implementagio dos curriculos,
entram em jogo outros conflitos, decorrentes de provavets confrontos entre as
diferentes representacdes ¢ posi¢oes cristalizadas dos educadores sobre o
processo de ensino e de aprendizagem da area de conhecimento em questio,
além dos diferentes graus de aceitagio ou de rejeicio que apresentam em

relacdo as propostas.

Como estes fatos surgram no processo de elaboracao dos
Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, podemos afirmar que eles
sio resultantes de negociagSes politicas de alguns grupos de educadores
matemiéticos socialmente articulados, pois neste cenario, nio havia, a priom,
um Consenso sobre a necessidade de um curriculo nacional ou sobte a

validade da iniciatrva, menos ainda em torno de uma unicidade tedrica para o

documento a ser elaborado.

Desse modo, provaveis contradicdes dos PCN podem refletir
diversas concepgbes adotadas pela comunidade de educadores matematicos,
algumas também contraditérias, mesmo entre grupos considerados como

vanguarda. A nossa dissertacio justifica-se, portanto, exatamente por indicar




¥
pontos que geraram dissensos e controvérsias entre os patreceristas. Este
conhecimento é fundamental para a implementagio dos pardmetros, pois
muitos dos leitores criticos dos PCN sio docentes em cursos de formagio de
professores em suas universidades e/ou exercem importantes funcles em
instituicoes — geralmente secretarias estaduais ou municipals — ¢m

programas de educagio continuada para professores em Servico.

Além disso, temas como “Matemitica na estrutura curncular” ¢
“formacio de professores” tém sido discutidos pela comunidade interessada
em Educacio Matematica, em diferentes paises, inclusive no Brasil, embora
tais discussbes nem sempre tenham sido feitas de forma articulada. Isto, em
certo sentido, ajuda a explicar, por um lado, a dificuldade na implementacio
de propostas curriculares, devido a formagio e expenéncias diversas dos
professores que vio coloci-las em pratica e, por outro, a dificuldade em
desenvolver projetos mais consistentes de formacio de professores quando

ndo hi clareza do tipo de profissional necessitio para atender as novas

demandas que se colocam.



Algumas motivagdes e antecedentes deste estudo

E importante frisar que as reflexdes sobre curriculos de
Matematica, para a realizacin deste esmdo, estio vinculadas ndo s6 a0 nosso
trabalho de elaboraciio dos PCN, mas também as nossas outras cxpeniéncias

relacionadas ao processo de enstno e aprendizagem dessa area do saber.

A primeita delas foi a de divulgagio, em 1976, dos Guias
Cutriculares do Estado de So Paulo, ainda fortemente influenciados pelo
Movimento da Matematica Moderna, quando exerciamos a fungdo de
professof de Matematica de 1° e 2° graus da rede publica. Nosso trabalho
consistia em explicar 20s professores as concepgdes € 05 prACIPIOS
norteadores dos Guias, bem como a forma de organiza¢do dos conteudos.
Seguiamos um roteiro extremamente rigido ¢ que nio favorecia (ou ndo
permitia) muitos questionamentos por parte dos professores a respeito do

documento.

No entanto, sentiamo-nos a vontade em fazer aquele trabalho, pois
estivamos convencidos de que os Guias Curriculares podenam dar novos
rumos 2o ensino e aprendizagem da Matemitica. Nio questionivamos,
mesmo quando pressentiamos que a proposta poderia, por exemplo, afastar
mass amnda o ensino de Geometnia das salas de aula. A premissa de exigir-se do
aluno uma formalizagao precoce de muitos conceitos e um nivel de abstracio
em desacordo com seu “amadurectmento”, veiculada claramente pelos guias,

nao nos preocupava. Estivamos todos, sem divida, imbuidos do espirito da

época: a Matematica Modemna.

Alem disso, nosso pressuposto para o trabalho com os currfculos
de Matematica era o de cumprir metas bem definidas, num dado intervalo de

tempo, mtroduzindo um determinado contetddo s6 depois de desenvolvido
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um outro, considerado como pté-requisito. Ou seja, 2 justificativa para se
tratar um determinado assunto era dada, na maiona das vezes, apenas pela

necessidade de estudar o item seguinte da programacao.

Esta concepgio de curriculo de Matematica, fundamentada em uma
hierarquizagio extremamente rigida dos conteiidos, conduzia a um ensino
bastante linear por nio proporcionar espago para a crattvidade e para a
utilizacio de recursos como a resolugio de problemas e a histoma da
Matematica. Alids, estes nio eram cogitados como uma possibilidade efetiva
de se ensinar e aprender Matematica. As situagBes que envolviam o cotidiano
também ndo eram tratadas em sala de aula e a questdo da mterdisciplinaridade
era praticamente uma ficgdo para os professores de Matematica, pois ndo se
tinha sequer a preocupacio de estabelecer relagBes entre 0s pPropriOs 1amos

dessa area do conhecimento.

Talvez por nio achar necessatio, ndo articulavamos suficientemente
as especificidades do curriculo de Matematica com outros conhecimentos
mais gerats € amplos de educagio e que, segundo os diretores e coordenadozes
de escola, deveriam fazer parte do cotidiano dos professores ao planejarem
suas aulas. Assim, mostrivamo-nos, muitas vezes, reticentes quanto aos
“objetrivos comportamentais”, “taxionomia dos objetivos” etc. No entanto,

dentre as inovagdes da época, a concepgio de avaliacio como controle por
meio de provas e testes baseados em crtérios pareciam ter eco entre os
professores de Matematica. Na verdade, muitos de nds tinhamos a plena
convicgdo, fortalecida em nossa formacdo inicial, de que para ser bom

professor de Matematica, bastava saber Matematica!

Esta convicgdo nio poderia, de fato, ser diferente, pois partiamos
do pressuposto de que o ensino de conceitos matematicos na escola basica

deveria refletir o espirito da Matematica contemporanea, ou seja,
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fundamentado-o nas estruturas algébricas e em sua linguagem formal. Miguel,

Fiorentini ¢ Miorim (1992), classificam esse modo de ver e conceber o ensino

de Matematica de tendéncia formalista moderna.

Evidentemente, a crenca nos guias curriculares fot aos poucos
diminuindo diante do fracasso do ensino de Matemanca. Nossa inquictagao
nos levou a uma primeira tuptura COm NOSSO POSICIONAMENto anfertor €

passamos 2 defender que, para ser professor de Matematica, s6 0S

conhecimentos dessa area nio bastavam.

Em 1985, passamos a fazer partc da equipe técnica de Matematica,
divisio de curriculo, da Coordenadoria de Estudos ¢ Normas Pedagogicas —
CENP — da Secretaria de Estado da Educacio de Sio Paulo. Nesta equipe
participamos da claboragio de material para subsidiar as aulas de Matematica
dos professores de 1* a 4* séries: uma colegio de quatro livros denominados

“Atividades Matematicas””. Pudemos, como membro desta equipe durante

doze anos, desenvolver projetos bastante diversificados, envolvendo o ensmo -

e aprendizagem de Matematica. Na televiso, por exemplo, trabalhamos em

projetos para alunos e professores como o Ensino a Distancia e 2 TV Escola.

Ainda na CENP, outra experiéncia fundamental com curriculos de
Matematica, foi a nossa participago na elaboragio da Proposta Curricular de
Matematica do Estado de Sio Paulo para o 1° grau em 1987 e dos materais e
documentos que subsidiaram, posteriormente, sua implantagio, como o
projeto “Experiéncias Matematicas™ — material composto de qualtro volumes

com o objettvo de subsidiar o professor de 52 2 82 scrics.

2 Os “Atividades Matemiticas” marcaram época em Sao Paulo e foram responsdvels por mwtas mudangas no
ensiio de Maternatica nas sénies inicials. Influenciaram kivros didéticos e foram objetos de pesquisas para
algumas dissertacSes e teses. Em 1998 foram reeditados pela Secretaria Estaduzl de Fducagio e divulgados
pelas Delegacias de Ensino. Ha uma evolugdo qualitativa entre esses quatro volumes em fun¢io dos estudos e
pesquisas da equipe e resultados colhidos, pois o pameiro liveo foi elaborado em 1982 ¢ o quarto em 1990.

VB e A



Evidentemente, os pressupostos de todos esses trabalhos nao
estavam vinculados a0 Movimento da Matematica Moderna. Nossas
concepgdes de curriculo tinham se alterado significativamente, em lugar de
uma concepeio que privilegiava o tecnicismo e o formalismo no ensino da
Matematica, passivamos a defender os principios da tendéncia pedagogica

conhecida como Construtivista.”

Os significados atribuidos a0 construtivismo também foram, a0s
poucos, evoluindo durante a realizacio desses projetos: “mudamos” de uma
postura pedagdgica preocupada fundamentalmente com o desenvolvimento
de estruturas mentais, para uma em que a construgdo dos conceitos se daria
levando em conta, também de forma significativa, outras dimensdes, como a
sociocultural e a politica. Assim, passamos a defender que a selecio de
conteiidos deveria considerar a relevincia social e ndo apenas a contribuigio
destes para o desenvolvimento intelectual do aluno. Deixdvamos de ter a
logica interna da Matematica como um critério absoluto para a organizagio
dos conteudos. Nesta mudanca, a Psicologia deixava também de ser a nossa

prncipal fonte de subsidios para a pratica pedagogica.

Além disso, para a construcio de uma pratica pedagdgica mais
adequada, considerivamos fundamental nio subestimar os conhecimentos

previos do aluno, uma vez que reconheciamos seu potencial na resolucio de

problemas ¢ sua capacidade de procurar estabelecer relacdes entre o ja

conhectdo e o novo.

Quanto a0 desenvolvimento dos conteddos, outro ponto bastante

distinto de nossa pritica anterior e com bastante destaque nas publicacdes da

Fiorentini em artigo da revsta de Zetetké em 1995, descreveu alguns modos historicamente produzidos de
ver ¢ conceber o cnsino de Mateménca no Brasil. Idenidficou, por meio de algurmnas categorias, seis tendéncias:

a formalista classica, a empinco ativista, 2 formalista modema, a tecniCista ¢ suas vanagdes, a construtivista €

sécioetnocuitiralista




equipe, era a retomada de uma mesma nogao, em diferentes Contextos e
ocasides, para permitir sua elaboragdo e reelaboragdo por parte do aluno,
desde um primeiro contato, no qual ele captaria intuitivamente as 1d€ias
basicas até a fase em que utilizaria o pensamento 16gico-dedutivo, de forma a
possibilitar uma progressiva formalizagio e sistemanzagdo do conceito

enfocado.

Apesar dessas premussas, os conteudos propostos nio eram
significattvamente diferentes em relacdo aos das propostas anteriores 20

Movimento da Matematica Moderna, em especial quanto a sua extensao.

Em relacio 2 avahacdo, contranamente 2s fmalidades de
mensuracio dos resultados para fins de classificagio do aluno ou de
aprovacdo ou retencao, passamos a defender que a avaliacio deve buscar um
diagnéstico do processo de aprendizagem do aluno e levantar elementos para
corrigir distorcdes observadas no mesmo, tedirecionando a pratica do

professor.

Outra expeniéncia fundamental com curriculos de Matematica foi
nosso trabalho com 4 formacio de professores dessa area do conhecimento, a
partit de 1985, em projetos de Educacio Continuada, desenvolvidos por
brgios da Secretatia Estadual de Educa¢ido (Delegacias de Ensino, Fundacio

para o Desenvolvimento Escolar ~— FDE) e convénios desra comn a Pontificia

Universidade Catélica de Sio Paulo ~— PUC/SP.4

Ressaltamos que o5 projetos da PUC foram fundamentais para o
aprofundamento de nossos conhecimentos sobre questdes do ensino e

aprendizagemn  de Matematicaa O contato pavilegiado com muitos

4 .

Em 1997 e 1998 trabathamos em alguns projetos do PROEM — Programas de Estudos e Pesquisas no
Ensino da Matematica da PUC/SP — que envolviam a formagdo continuada de professores de 17 a 8* séries e
do magisténio da rede publica estadual.




pesquisadores, além de nos fortalecer no plano tedrico da pesquisa, deu-nos a
conviccio da relevancia de sistematizar e intensificar nossos estudos e de,

evidentemente, divulga-los.

No entanto, queremos evidenciar que os trabalhos da CENP nao
foram somente os de elabotacdo de materiais — para a formagio continuada
de professores ou aphicacio em sala de aula — ¢ de analises meramente
empiricas com os dados obtidos no decorrer das implementagoes. A equipe
também fez teona, haja vista as pesquisas ¢ reflexdes fettas e os textos
publicados: além dos “Atividades”, a proposta curricular de Matematica, por
exemplo, é ainda hoje uma referéncia de curriculo para muitos estados
brasileitos € objeto de estudo nos cursos de licenciatura em Matematica de

algumas universidades.

Apesar de todos esses estudos e elaboragdes, além da privilegiada
interlocucio que tinhamos com os professores da rede publica ¢ com
pesquisadores, uma questido permaneceu durante todo o tempo conosco, pots
nio encontravamos uma saida: a lineanidade dos conteudos de Matematica no

Ensino Fundamental e sua extensio, em especial, para as quatro ultimas séries.

Durante esses trabalhos, os professores sempre nos colocavam

questoes a resperto dos conteidos propostos. As discussdes centravam-se,

geraimente, em alternativas consideradas bipolares:  cxtensdo/selecio;
quantidade/qualidade; centralizagio/ descentralizacio; saber comum/sabet
claborado; etc. Ainda que se considerem tais proposicdes como falsos
problemas, pois estas questdes, muitas vezes, estio mais diretamente
relacionadas as dosagens e énfases nos diferentes contetdos e is possiveis
articulagOes entre eles, ndo ha como negar que os programas de Matemitica
historicamente tém sido considerados extensos pelos professores que

trabalham no Ensino Fundamental, em especial os que atuam nas quatro




" Gltimas séries.’

Como estas questdes foram, evidentemente, pauta das discussoes
da equipe de elaboracio e consultoria dos Parimetros Curriculares de
Matematica, procuraremos, no presente estudo, analisar os parcccres também

em relacido a esses aspectos.

No trabatho de elaboracio e implementacio dos curriculos,
contivamos, ainda, com algumas pesquisas brasileiras sobre Educacio
Matemtica, produzidas pelos cursos de pés-graduagdo e por alguns grupos
nio diretamente vinculados as universidades. No entanto, sao poucas as que
estudam os curriculos nos aspectos relativos & dimensdo dos conteudos
escolares, ou seja, que analisem questdes sobre o papel dos conteudos no
processo de ensino-aprendizagem e os critérios para sua selegdo. Também, ha
pouca discussio sobre os outros componentes dos curriculos, como 0s

objetivos da Matematica e a avaliagio.

Outras questdes fundamentais que poderiam ser tratadas pelos
pesquisadores: O que — e como — as propostas curniculares vigentes
consideram necessirio aprender na educacio basica? Quais sdo  as

competencias necessanas para 2 formacio do cidadio, que podem ou devem

ser desenvolvidas por meio da Matematica no Ensino Fundamental?

Algumas das razdes para a auséncia de pesquisas sobte as
necessidades basicas de aprendizagem podem estar associadas i polémica
gerada pela estreita ligacdo dessa questio com as chamadas “listas minimas”
de conteudos — curriculos minimos — proposta esta rechacada pela maioria

da comumidade de Educadores Matematicos, apesar de defendida por alguns

] - . a . s .

O projeto vinculado aos Expenéncias Matemanicas, uma publicagio da CENP e VITAE, fo1 uma iniciativa
feliz, pois demos um passo decisivo para a equipe romper com a questio da lincanidade dos conteidos.
Entretanto, com este projeto, ndo avangamos quanto a questio da extensdo.




?rofessorcs do Eﬁﬁin‘o Fundamental ¢ pela legislagio federal — Constituicio

de 1988.

Fiotentini (1994) constatou a existéncia de apenas dois trabalhos de
anilise sobre propostas curriculares produzids nos anos oitenta pelos d1gaos
oficiais para o ensino de Matemitica. Um deles estuda a proposta ofictal de
Matemiatica do ciclo basico do Parani e tem como finalidade analisar o
trabalho pedagogico do professor. O outro, procurando entender a origem
dos programas e curriculos utilizados pelas escolas da rede municipal de
Curitiba, investiga o modo como foi sendo produzido ¢ sistematizado o

conhecimento matematico e a sua transformacio em conhecimento escolar.

Também podemos afirmar que estudos historicos dos cutticulos
das disciplinas escolares estio relegados a segundo plano, pois sido
pouquissimos os trabalhos sobre as antigas reformas sofridas pelos curriculos
de Matemitica para o ensino primarnio e secundario (antigo ginasio) brasiletros.
De acordo com Fiorentimi (1994), ha apenas sete trabalhos, produzidos a
partir dos anos 70, que abordam a histéria do ensino da Matematica,® sendo

que dois deles apresentam apenas alguns detalhes histéricos, nfio tratando

diretamente do tema.

A histéna da Matematica escolar brasileira, no nosso entender, nio
pode continuar a ser posta de lado sistematicamente pela academia e pela
pessoas ligadas as instituicSes responsiveis pelas elaboracio e implementacio
de novos curriculos. Esta comunidade, na qual nos incluimos, nio pode deixar

de estudar os aspectos historicos do curriculo, uma vez que pretende mntervir

® Um desses trabalhos foi essencial para 2 elaboragio de nossa pesquisa a dissertagdo de Regina Pavanello
(1989), em que ela faz um estudo historico sobre 25 razdes do sbandono do ensino de Geometria nos
curriculos da escola bisica. Outro, foi a tese de doutorado de Maria Angela Miorim, realizado apds pesquisa
de Fiorentini, em que se analisam as origens ¢ as principals caracieristicas de um movimento no inicio do

século que visava 2 modernizagin do ensino de Matemétcz nas cscolas sccundinias. Veaficou Como sc deu
esse movimento nas escolas brasileiras.




nos rumos dados a0 ensino dessa disciplina, com a clara mten¢ao de melhorar

sua qualidade ¢ de diminuir sensivelmente os indices de evasio e repeténcia

motivados pela Matematica.

Cremos njo ser possivel desvelar as ongens de alguns dos
ptoblemas e razdes do reiterado fracasso do processo ensino-aprendizagem
dessa area do conhecimento, sem analisar as reformas anteniores sobre 0s
curticulos de Matemitica. Talvez, por isso, a julgar pelos trabalhos expostos
nos congressos de Educagio Matemitica, o interesse pelos estudos dos

curriculos venha aumentando, apesar de a produgio nio ser ainda satisfatoria.

Em sintese, além dos aspectos historicos, parecem faltar estudos
sobte os curriculos de Matematica em aspectos muais abrangentes, a julgar por
nossa andlise do trabalho de Fiorentini € dos anais do dlttmo Encontro
Nacional de Educadores Matematicos. A mator parte das recentes
investigacdes, feitas do ponto de vista curricular, realizadas em Fducagio
Matemanca, procuram a compreensio de certas pratcas ou indicam a
necessidade do desenvolvimento de um tipo determinado de raciocinio ou
pensamento. Além disso, existem importantes estudos sobre as possibilidades
de éxito, no ensino de determinados temas, segundo sequéncias didaticas
determinadas em funcio das anilises dos obstaculos epistemoldgicos ja

apontados pela literatura e reiterado pelas pesquisas de campo.

Um mmportante estudo sobre curriculo, realizado em 1995,
postetior 2 pesquisa de Fiorentin, e de fundamental importancia em nosso
trabalho é o de Pires (1995): “Curriculos de Matemética, da organizacio linear
a 1déra de rede”. Nele, a autora analisa e compara as organizacoes curriculares
para 0 ensino de Matematica mais recentes no Brasil — elaboradas a partir de
meados dos 2nos 80 — e propde um modelo de curriculo baseado na idéia de

rede, para que mitos como a acumulacio ¢ linearidade dos contetdos possam



ser ultrapa'ssados.

No entanto, muitos estudos e analises de caminhos propostos para
a sala dec aula parecem ndo articular suficientemente os vérios aspectos do

curriculo como também resultados das pesquisas.

Faltam, sobretudo, estudos que expliquem de forma mais profunda
e global o fendmeno educativo no ambito da sala de aula. Os trabalhos que
mdicam e fundamentam, por exemplo, a importincia da Histotia da
Matematica como um meio potencialmente rico de se “fazer matematica”,
apesar da relevancia, exemplificam pouco, nao analisam e nido sistematizam,

de modo significativo, experiéncias bem sucedidas nas escolas.

Provavelmente um fato novo, como 2 divulgacio dos PCN, podera
desencadear mais reflexSes sobre os curriculos e num grau maior de
aprofundamento, visando 2 mudanca desse quadro e trazer 2 baila algumas
discussdes — velhas e novas — sobtre as "capacidades biasicas de
aprendizagem” que as escolas de Ensino Fundamental podem desenvolver
por meio da Matematica e os conteidos necessarios para tal. Desse modo,
talvez possarnos, de fato, deixar um pouco a tradicio como critério

determinante na seleciio e organizacio dos contetidos.




Conﬂgufagiio do presente estudo

0 objetivo central deste estudo € a analise dos pareceres sobre os
Parametros Cutriculares Nacionass de Matematica, de modo a ewvidenciar
consensos e dissensos entre os educadores sobre questdes colocadas nesse
documento em sua versio preliminar. A partir das analises dos parecenstas,
procuraremos discutir alguns dos aspectos do documento de Matematica que

geraram CONtrOversias.

Neste trabalho nio ha a intengio de mostrar os PCN de
Matemnatica numa perspectiva que os referende como o coroamento de um
processo evoluttvo ou de demonstrar que suvas vicissitudes sZio meras
conseqiiéncias do passado, no sentido de causa e efeito, como escolhas
ertoneas dos educadotres. Pretendemos, sim, apontar aspectos em que os
Parimetros representam consenso na area de Educacio Matemitica, discutir
pontos que poderio substdiar suas préximas reformulacbes e analisar as

questoes que geraram conflitos entre os educadores.

-

E necessirio, no entanto, explicitar os sigmficados dos termos

parimetros e curriculos adotados neste trabalho. O termo parimetros seri

, utilizado aqui com 0 mesmo significado apresentado no documento do MEC,

ou seja o de

“comunicar 2 idéia de que 20 mesmo tempo em que se
pressupdem ¢ se respeitam as diversidades regionais,
culturats, politicas, existentes no pais, se constroem
referéncias nacionals que possam dizer quais ©s ‘pontos
comuns que caracterizam o fendmeno educativo em todas as
regides brasiletras” (PCN — Introducio 1998, p.49).

Utlhizaremos também a idéia de curtculo veiculada pelos PCN:

. . . N R : .
curticulo € a expressio de principios e metas do projeto educattvo, que

“precisam ser flexivels para promover discussdes e reelaboragBes quando




realizado em sala de aula, pois € o professor que traduz os principios

elencados em pratica didatica” (PCN — Introducio, 1998, p. 49).

Diante das consideracdes feitas nas piaginas antenores, nio
Podeﬁamos optar para esta pesquisa, por outra abordagem metodoldgica que
ndo fosse a qualitattva. Analisamos 96 documentos, ou seja, todo ¢ conjunto
de pareceres individuais enviados pelos leitores criticos a Sectretania de
Educagio Fundamental do MEC. Desses, 61 referem-se ao pnmewo e
segundo ciclos e 35 ao terceiro e quarto ciclos. Estes nameros incluem
também todos os pateceres mnstitucionass dos dots ciclos finais e apenas 60 %

dos institucionais dos doss primeiros.

A sistematizacio dos dados foi um trabatho wital e demandou muito
tempo. Tinhamos uma quantidade enorme de informagdes contidas em quase
duas mil paginas de relatérios, uma vez que além das consideracSes sobre o
documento de Matematica dos PCN, optamos também por ler os pareceres

sobre o Documento Introdutdrio.

Para proceder 4 anilise das informacdes obtidas nesses pareceres,
optamos mictalmente por elaborar uma sintese a respeito dos componentes
classicos do cutriculo: objetivos, conteados, metodologia e avaliacio,
categorias estas sugeridas nos roteiros enviados pela Secretaria de Educacio
Fundamental a cada parecerista I;;;_f:z:zer suas analiscs (Ancxos 1 ¢ 2). Lstas
sinteses, NO entanto, nio eram suficientes para a realizacio do estudo, pois
precisavamos, a todo momento, revisitar os relatérios, dado que as
justificativas de muitos deles para cada item eram POUCO expressivas €, muitas
vezes, ambiguas quando consideradas isoladamente. Além disso, as andlises

nem sempre foram elaboradas segundo o roteito enviado.

Nesse constante trabalho de ir e vir foi possivel perceber que as



_posi¢Bes de muitos parecenistas se revelavam nafs'sughestfies e comentirios que
permeavam 0§ relatoros, visando_, sobretudo, complementar e/ou modificar
certos topicos. Nessas consideracdes, a maioria dos leitores assumiu
nitidamente suas posicdes sobre relevancia, necessidade e concepcdes do
documento — um campo de respostas nio previsto no rotewro. Assim, pata
detectar as optmdes dos pareceristas sobre questdes da Educagio Matematica,

elaboramos novas sinteses dos pareceres levando em conta esses aspectos.

Desse modo, serdio objetos de estudo neste trabalho, as andlises dos
educadores sobre relevancia, necessidade e concepgdes dos PCN. Embora o
primeiro conjunto de sinteses ndo faga parte diretamente desse objeto, ele
constitt um quadro auxihar de analise, pois forece alguns elementos, de

forma ndo sistematica, para nossas discussoes. (Anexo 3)

Ewidentemente, apesar de nosso ponto de partida ser a maxima
fidelidade aos conteidos dos pareceres, o recorte que fizemos para elaborar as
sinteses nio fot e nem podetia ser neutro: ele estd impregnado de nossa praxis
politica, da nossa concep¢io de Matematica e dos fins e valores da Educacio
Matematica que julgamos fundamentais. Uma prova disso, é que estas sinteses
diferem em muitos pontos dos quadros-resumo’ elaborados pela equipe

designada pela Secretaria de Educacio Fundamental.

Quanto 2 sua configuracio, o trabalho ¢ consttuido de trés
capitulos, além desta parte introdutéria. A explicitacio do detalhamento dos
procedimentos metodoldgicos adotados, sera feita na introducio de cada

capitulo.

7 . . Lo .
A Secretania do Ensino Fundamental constituiu uma equipe para elaborar um resumo dos pareceres com a
finalidade de divulgar aos interessados o seu teor. A sintese dos pareceres do documento de 1° & 2° ciclos

contou com a participacio da propna equipe de elaboradores, enquanto que a dos 3° e 4%iclos ciclos foi
realizada por outras pessoas.



‘No primeiro capitulo, discutiremos, fundamentalmente, duas
propostas curriculares elaboradas pela Secretaria de Estado da Educacio de
Sio Patﬂb, que precederam os Pardmetros Curriculares Nacionais de
Matematica e estdo ainda presentes na pratica de muitos professores: os
Guias Curriculares, elaborados a partir de 1973, fortemente marcados pelo
Movimento da Matematica Modema e a Proposta Curricular de‘ Matematica
para o 1° grau, elaborada em 1986 como contraposicio aos Guias. No
entanto, para realizar essa discussdo, consideramos conveniente colocar alguns
pressupostos gerais dos PCN, analisados em sua Introducio, e fazer algumas
reflexdes sobre a necessidade de se tracarem diretrizes para o ensino e

aprendizagem de Matematica em ambito nacional.

No segundo capitulo, apresentaremos a sintese de cada um dos 96
pareceres sobre as concepcles, relevancia e necessidade dos PCN de
Matematica como uma tentativa de descrever, densamente, a esséncia de cada
analise. Ao deixar as sinteses no corpo do documento, pretendemos que elas
falem por si mesmas, fundamentando, a priori, as discussdes e anilises

posteriores.

1

No terceiro capitulo, levantaremos consensos e dissensos dos
pareceristas, muitos dos quais especialistas em Educacio Matematica e
reconhecidos por notério saber, e iniciaremos uma discussio e anilise dos

PCN sobrc aspectos que geraram controvérsias, como a Resolucio de

Problemas e a Historia da Matematica.

Para finalizar, retomamos nas consideracdes finais, a questio da
validade da miciativa no que se refere i elaboracio dos Parimetros
Curriculares Nacionais e analisamos alguns aspectos “inovadores” desse
documento que, de maneira geral, ndo despertaram interesse nos pateceristas.

Identificamos, por exemplo, a falta de uma discussio mais ampla entre os




educadores matematicos sobre algumas questdes telacionadas a extensio dos
conteudos a serem desenvolvidos no Ensino Fundamental, bem como

formas de selecio e organizacio.

Nessas considera¢cdes, destacamos fundamentalmente um consenso
entre 0s parecerstas, a necessidade de profundas mudancas no processo de
formagio de professores como condicio para a implementacio dos

Parametros Curniculares Nacionais.




CAPITULO1

CURRICULOS DE MATEMATICA:
A TRILHA DOS PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS




A partir de meados dos anos 8U), algumas secretatias é.sta.d\i'iais €

municipats de educacio elaboraram propostas curriculares para o Ensino
| Fundamental e Médio com o objetivo de methorar a qualidade do ensmo
ofcrecido em suas escolas. No entanto, o Ministério da Educacio ¢ do
Desporto considerou a maioria delas inadequadas para atingir tal objetivo,’
apesar de reconhecer a fecundidade de algumas. Em decorréncia disso, e pelo
fato de alguns estados ndo possuirem referéncias curriculares, 0 ministério,
atendendo 2 constituicio de 1988, atmbuiu 2 st a tarefa de elaborar
documentos para o Ensino Fundamental, denominando-os de Parametros

Curriculares Nacionais.

Os Parimetros surgem, assim, da imposi¢io legal de se oferecet
uma referéncia curncular nacional para o Ensino Fundamental, a ser
concretizada no ambito das secretarias estaduais ou municipais de educacio,
nos projetos educativos das escolas e nas salas de aula de qualquer regido do
pais, levando-se em conta suas caracteristicas e especificidades. Esses
documentos pretendem indicar 0s conhecimentos fundamentais para que

todo aluno — da cidade ou da zona rural — possa construir sua cidadania.

No entanto, muitos educadores brasileiros se manifestaram
contranamente 2 existéneta de um curriculo em ambito nacional,
principalmente em funcdo da enorme diversidade de nosso pais. Mesmo
reconhecendo essa caractetistica, procuraremos defender neste capitulo, a
existéncia e necessidade de um curriculo nacional, porém aberto e flexivel o

suficiente para incorporar as necessidades de cada regido, ainda que se corra o

2 a fundagdo Carlos Chagas foi contratada pelo MEC para fazer um eswdo das amais propostas curriculares,
estaduais e municipais. Considerou-se que tais curriculos ndo incorporam muitos dos avangos decorrentes de
pesquisas em Educagdo Matemaérica. Segundo esta avaliagio, pode-se considerar a proposta de Matematica do
estado de S3c Paulo como methor fundamentada e estruturada, apesar de apresentar poucos avancos, em
alguns pontos, como no caso da geometria.
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sco de ocorrer dominagio ¢ controle dos sistemas educativos por meio da

vinculagdo desse curriculo a um sistema de avaliacio nacional.

Desse modo, consideramos pertinente destacar, de inicio, algumas
caracteristicas dos PCN, e fazer reflexBes sobre a validade de diretrizes

comuns para o enstno da Matematica em todo o Brasil.

Assim, procuramos analisar antecedentes dos PCN de Matematica,
interpretando duas propostas anteriores para o ensino dessa disciplina no
Ensno Fundamental (antigo 1° grau) ambas da Secretaria de Estado de
Educagdo de Sao Paulo: os Guias Curriculares, elaborados em 1973, e a
Proposta Curricular, de 1986. As idéias norteadoras dessas propostas
curnculares, tio opostas em muitos aspectos, fazem patte do idedrio de
muitos professores brasileiros e convivem, lado 2 lado, nos livros didaticos e

nas salas de aula.

Para estudar 2 trajetoria desses curriculos foi necessirio, ainda que
brevemente, fazer também uma anilise do Movimento de Matematica
Moderna no Brasi, uma vez que eles estio diretamente ligados a esse

mMovimento: O prmeiro como sua expressio e o segundo como sua

contraposicao.

Pardmetros Curriculares Nacionais: alguns Ppressupostos

“Os Parametros Curniculares Nacionais apoiam-se em
normas legais e procuram contribuir na busca de respostas a

problemas identficados no FEnsmo  Fundamental,
objetivando uma transformagio desse ensino que atenda as

demandas da sociedade brasileira atual” (PCN —
Introdugio, 1998, p. 49).

Essas palavras iniciais, presentes no documento Introducio dos




.

Parimetros Curriculares Nacionais, parecem mostrar as razdes pelas quais eles

foram elaborados e assumem, claramente, que o Mmsténo da Educacio ¢ do

Despotto estd exercendo uma prerrogativa prevista em lei.

Do ponto de vista legal, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacio
Nacional’ — Lei federal n.° 9.394, de 20/12/96 — indica ser competéncia da
Unido estabelecer diretrizes que norteardo os curriculos e seus contcidos
minimos, de modo a assegurar uma formagio bésica comum. Também, o

Plano Decenal de Educagio para Todos (1993 — 2003) conjunto de diretrizes

politicas voltadas para a recuperacio da escola fundamental do pais, escrito de |

acordo com a Constituicio de 1988 — referenda essa prioridade e reafirma a
obrigacio do Estado em elaborar parimetros curriculares para orientar o
Ensino Fundamental, adequando-o 20s ideais democriticos e 3 busca da

melhonia da qualidade do ensino nas escolas brasieiras.

O documento introdutétio informa que a analise da conjuntura
brasileira e mundial revela a necessidade de uma formacio bisica voltada para
a formac3o da cidadania, sendo necessario para 1ss0, nio apenas a garantia de
vagas para todos, mas também a oferta de um ensino de qualidade, ministrado
por professores com formagio adequada, capazes de incorporar ao seu

trabalho os avancos das pesquisas na area da educacdo, estabelecendo

fundamentalmente vinculos entre escola e sociedade.

s Artigo 26 da LDB: Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma base nacional cornum a
ser complementada ¢m cada sistema de ensino e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida
pelas caractedsticas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia ¢ da clientela. Cs curriculos
devem abranger, obrigatoriamente, o estudo da bngua portuguesa € da matematica, o conhecimento do
mundo fisico e natural e da realidade social e politica, especidlmente do Brasil. O ensino da arte constituira
componente curncular obrigatério nos diversos niveis da educagio basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos, A educagio fisica, integrada 4 proposta pedagdgica da escoia, é
componente c}uﬁclﬂ'&: da Bducagio Basica, ajustando-se 3s faixas etinas e is condi¢cdes da populacio escolar,

ensino de pelo [menos uma lingua estrangeira moderna, cuja escolha fiea a cargo da comunidade escolar,
dentro das possibilidades da instituicio.
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31

3 Concordamos com essa POSICio dos PCN, pois vivernos em uma

Sociedade cada vez mais complexa que produz e INCOrPora NOvos
conhecimentos a todo instante. Og avancos da micro eletronica e da
informatica, bem como as inovacoes no imbito gerencial e admnistrativo
fazem com que 2 linha de montagem seja, cada vez mais, substtuida pelas
chamadas linhas de produgio nas quais pequenas equipes homogéneas
desenvolvem um trabalho cooperativo e com alto grau de autonomia. Hoje,
capacidades como trabalhar com conceitos, mterpretar informacdes, atuar e
dectdir em grupo, demonstrar iniciativa, mostrar discerntmento, atgumentar
logicamente, que eram exigidas apenas de uma elite, passam a ser

indispensavets para muitos trabalhadores.

Num mercado de trabalho seletivo e mutdvel, s6 terio chance de
permanecer em um emprego os que nio se limitarem a um fazer especifico,
mas forem capazes de refletir sobre o seu fazer e se adaptarem 4s novas
situacdes. Desse modo, o conhecimento, ao qual a matoria da populagio s6
tem acesso pela via da escola, torna-se condicio indispensavel para uma

sobrevivéncia digna.

E preciso eﬁfatizar, no entanto, que a culpa pelo atual desemprego
em n0sso pais ndo pode ser atribuida ao préprio desempregado — como o
fazem certos setores do govermno — a0 mostrar-se napto por nio ter
desenvolvido satisfatoriamente determinadas capacidades e competéncias. A
educacio, apesar de fundamental para a qualificacio 20 trabalho, nio podera

por s1 resolver esta questio.

Desse modo, tomna-se necessario considerar que ongdes politicas e
as transformacGes econdmicas, estas muitas vezes decorrentes do proprio
avango tecnologico, afastam setores cada vez maiores da populacao do

usufruto do direito ao trabalho. Assim sendo, para garantir a sobrevivéncia, a




maionia da populacio precisara encontrar formas de organizacio de trabalho

de modo a romper com o modelo classico do emprego.

Esta posicio € defendida no documento de Matemitica dos PCN
(pags. 33 a 35), a0 considerar que muitas pessoas para organizarem formas
alternatfvas como as cooperativas, precisario desenvolver tais capacidades e
competéncias, sendo, portanto, fundamental a aquisicdo e/ou sistematizacio
de conhecimentos. E inegavel, por exemplo, que a Matematica pode dar uma
grande contnibuicdo para atender as necessidades basicas e is demandas do
trabalho contempotineo, 2 medida que se explore a resolugiio de problemas e
a constru¢do de estratégias como um caminho para aprender € ensinar
conceitos dessa 4rea na sala de aula Também o desenvolvimento da
capacidade de investigar, argumentar, comprovar, justificar ¢ o estimulo 2
cnatividade, a iniciativa pessoal e ao trabalho coletivo favorecem o

desenvolvimento dessas capacidades.

Os sistemas educacionais em todo o mundo estio sendo
pressionados a se qualificatem para se tornarem capazes de formar cidadios
mais Participativos e ctiticos para enfrentar estas significativas mudancas.
Assim, um dos desaﬁos que esse final do século nos coloca em relacio aos
aspectos politicos e culturais, em um momento em que politicaé sociais

tornam-se cada vez mais precarias, sem divida, é a exigéacia dos direitos 2

ctdadania.

A expectativa da nossa sociedade é que a educagio se posicione
claramente na luta contra as exclusdes e contribua para a integracio de todos
0s brasileiros. voltando-se 4 construgio da cidadania, nio como um principio
longinquo, mas como uma pratica cotidiana. Esta cidadania nio significa
apenas a conquista ¢ o exercicio de direitos e deveres —— politicos, civis e

socials — mas também a adocdo, no dia-a-dia, de atitudes efetivas de
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“solidariedade e de repudio as injusticas.

‘Sem divida, a construcio dessa cidadania se constituiri em um
imenso desafio para a Educacio, como o desenvolvimento da solidatedade
necessaria a preservacio do meio ambiente de nosso planeta e a compreensao
entre OS POVOS, Pois 0 que impera em nossa sociedade é o individualismo

exacerbado e consumista.

Em seu documento introdutdrio, os PCN posicionam-se¢ em

relacdo a essa questdo da seguinte forma:

“O exercicio da cidadania numa sociedade democritica, por
sua vez, pressupde a participag¢io politica de todos na
definicio de rumos que serio assumidos pela nagdo. As
formas de participacio politica se expressam nio s6 na
escolha de representantes politicos e governantes, mas
também na participagic em movimentos sociais, no
envolvimento com temas e questdes da nagao € em todos os
nivers da vida cotidiana. E a educagio, permitindo a todos o
acesso ao conhecimento, tem um papel bem preciso a
desempenhar — ajudar a compreender o mundo e 2
compreender o outro, a fim de melhor compreender a si
mesmo, com  mais sentido de responsabilidade e de
solidanedade ¢ de aceitagio de diferencas culturais. A
mser¢io do pais no contexto da globalizacio, nas
transformagdes cientificas e tecnolégicas, na reorentacio
ético-valorativa da sociedade, atnbuem 3 escola imensas
tarefas, nio enquanto a uUnica instincia responsavel pela
formagiio dos sujeitos, mas como aqucla que excrce uma
pratica educativa social organizada e planejada ao longo de

muito tempo na vida dos alunos” (PCN - Introducio,
1098, p.19).

Assim, para que tenhamos uma educagio voltada para a cidadania, é
necessario redefinir o papel do ensino basico em nosso pats. Nesse sentido, os
Parametros Curriculares Nacionais podetdo contribuir, inequivocamente, para
proporcionar debates envolvendo a sociedade como um todo sobre a funcio
da escola e possibilitar reflexdes sobre o que, quando, como e para que

ensinar ¢ aprender. Mats ainda: com a elaboracio dos PCN, criou-se a




ieccssidade de varias acdes relacionadas 2 eles pata sua implementacio.
Como exemplo, podemos citar as diretrizes do Ministéno da Educacio e do

Desporto para a questio dos livros diditicos e 2 de formacio de professores.

Segundo o Ministério, a politica nacional de compra do lhivro
diditico, uma das agdes desencadeadas para promover uma melhoria na
qualidade do Ensino Fundamental, foi também tesponsavel pela elaboracio
dos PCN. Os pressupostos tedricos e socio-politicos dos Parametros deverdo
se constituir em um impormante referencial para elaboracio de critérios de

escotha de livros didaticos.

A consideragio de que os PCN poderio fornecer importantes
diretrizes também para a formacio de professores pode ser constatada em
diversos momentos ao longo dos livros que compdem esses parametros. Para

exemplificar, apontamos um trecho da apresentacio do documento de

Matematica:

“Esse documento sera 1itil para nortear a formacio inicial e
continuada de professores (na medida em que se tornam
claros os fundamentos do curriculo, fica implicito o tipo de
formagio que se pretende para o professor) e para onentar 2
producgio de livros e de outros materiais didaticos,
conuibuindo dessa forma, para a configuracio de uma
politica voltada 2 melhoria do ensino fundamental (PCN —
Matematica, 1998, p. 15).

Alguns estudos sobre a formacio dos professores brasileiros
indicam que os cursos nio contemplam um embasamento tedrico consistente
sobre a aprendizagem dos alunos. As disciplinas referentes i didatica geral e
especifica, com raras excecbes, deixam de aprofundar questdes sobre a

aprendizagem de Matematica e nio enfatizam a perspectiva social do ato de

ensinar.

Os PCN também partiram do principio de que a crise da educacio




giu também as universidades publicas, uma vez que seus curticulos tém se -

‘mostrado ixléapazes de modificar atitudes ¢ métodos considerados ineficazes e
~ obsoletos e de oferecer os conteudos necessarios 2 mudanca qualitativa do
ensino. Nesse sentido, é que o Ministério da Educacio elabora em 1998 um

.documento em que se propde a discutir a formagio dos professores.

Desse modo, os documentos do MEC assumem a posicio de que a
ma qualidade do ensino nio se deve, simplesmente, a falta de formacio inicial
da matoria dos professores mas que resulta também da formacio inadequada

que hes tem sido oferecida.

A precatiedade na formagdo micial dos profissionais da educagio
torna qualquer modificagio de sua pritica um processo bastante lento. A

formagdo continuada deixa de atngir, como conseqiéncia, seus objetivos

iniciats para preencher lacunas dessa formacio.

Os processos de implantagio de algumas propostas curriculares de
Matematica, como a da Secretaria de Estado da Educa¢io de Sio Paulo,
mostraram-se ineficazes, pois encontraram a falta de conhecimento da area
por parte de muitos professores, além de concepgdes, crencas e valores muito
arraigados, programas inadequados de formacdo de professores, livros que
nio mcorporam novas possibilidades de trabalho. Tudo isso tornou o
processo lento, com avancos quase imperceptiveis ¢ mesmo com distorcoes
na aplicacio de novas idéias, trazendo muitas vezes, prejuizog 20 processo de

ensmo e de aprendizagem.

Pode-se depreender dos PCN que, se o professor tem sido, muitas
vezes, considerado “culpado” pela ineficicia de seu trabalho mo Ensino
Fundamental, é necessario analisar essa afirmacio como decorténcia das

condi¢cbes de sua formacio, tanto em telagdo 20 conhecimento do objeto que
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bepﬁe ensinat, como também em relagio 4s suas possibilidades de acesso

~ 205 conhecimentos que podem contribuir para sua formacio cultural e social.

Nesse sentido, em sua parte introdutéria, os PCN ressaltam que:

“Nio se trata de culpar o professor, que de fato é o principal
agente para a aprendizagem dos alunos, mas de analisar as
condicdes de formagio profissional que este tem tido; quais
s30 suas condigdes financeiras para que possa ter acesso, por
conta propria, a materiais, cursos, cOngressos; quais sio suas
condigdes materials para que possa desenvolver um trabalho
de qualidade” (PCN — Introdugcio, 1998, p. 34).

Apesar de nossa proposi¢io parecer Obvia, acreditamos que as
Universidades e as diversas Instituicdes de Ensino Supenior do pats,
responsaveis pela formacio de professores, devemn empreender esforcos para
realizar uma ampla reflexdo e discussio sobre a qualidade da formacio inicial
que proporcionam, tendo em conta as competéncias desejiveis para os
professotes no tnicto do préximo século. Nesse sentido, os Parimetros
Curriculares Nacionais para a area de Matemitica, por trazer 3 baila
importantes questdes e pesquisas e apresentar, de certa maneira, o estado da

arte da Educacio Matematica, podem muito contribuir para essa reflexdo.




Curriculo Nacional de Matematica: reflexdes sobre a
validade da iniciativa

Temos conhecimento  dc  poucos estudos  que  traam
especificamente das questdes referentes 2 validade ou necessidade de um

curriculo nacional de Matematica.

A esse respeito, destacamos o questionamento de Lopes em um
debate sobre Politicas Publicas ocorrido no VI ENEM — Encontro Nacional

de Educacao Matematica:

“Os PCNs sdo necessarios? Ora, reformas curriculares tém
sido fettas neste século XX, em todos os paises, ¢ em
intervalos menores, provocadas por uma revolucia na
tecnologia e uma outra denominada revolucio na
informagiio. As recentes mudangas propostas pelo MEC
‘ (PCNs de Matemidtica) tém o mérito de recuperar cerca de
30 anos de atraso mas, de meu ponto de vista, faltam ainda
mais uns 20 anos a recuperar” (Lopes, A.. JVI ENEM —
Anas do Congresso, 1998, p.128).

Em relacio a questio da necessidade/validade de um curriculo em

ambito nacional, Campos (1998), por sua vez , considera ser

“..uma possibilidade muito interessante que os educadores

brasileiros possam discutir um referencial curricular para o

pais, indicando aspectos comuns em relacdo a "por que",

"para que”, "o que” e mesmo "como” ensinar, is nossas
3 criangas ¢ jovens. Com certeza senia excelente se o processo
de elaboracio/discussio tivesse sido mais abrangente;
todavia, 0 que o documento propde, parece-me contemplar
Y = de forma bastante satisfatdria as idétas veiculadas nos
W | diferentes encontros de educagio matematica — nacionais e
regionals — que vém acontecendo em nosse pais. Os
avangos das mnvesngacdes da educagic matematica no Brasil
sdo significativos; no entanto, permanecem desconhecidos
_ da grande maioria dos professores responsaveis pela
 j educacao matematica dos alunos brasileiros; desse modo, o
: cspago de discussiio aberto pelos PCN deve ser plenamente
utiizado para que as propostas mais avangadas cheguern is
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salas de aula (Campos, T. M., VI ENEM -— Anais do
congresso, 1998, p.130).

Esta pesquisadora acrédita, no entanto, que, dada a diversidade
existente no pais, ¢ natural e desejavel que ocorram adaptagfes no quadro de
conteudos propostos nos Parimetros Curriculares Nacionais, tendo em vista
que a definicdo de conteudos a serem tratados, em sala de aula, deve
considerar 0 desenvolvimento de capacidades adequadas as caracteristicas

socias, culturats e economicas particulares de cada localidade.

Para podermos avangar nesta discussio, partimos do pressuposto
de que o estudo de um “acontecimento histérico” — tal como é o caso dos
Parametros Curriculares Nacionais — € mais completo e talvez elucidativo,
quando se consideram nio somente os atgumentos de pessoas ou grupos que
acreditam e defendem sua necessidade e/ou validade, mas também os

daqueles que apresentam argumentos discordantes.

Nossa discussido sobre a questio da possibilidade de existéncia de
um curriculo nacional parte do prncipio, amplamente aceito pelos
educadores, de que o cutriculo nio é um conjunto neutro de conhecimentos
indicado por especialistas a pedido dos legisladores e “atualizado”, de tempos
cm tempos, por meio da incorporagio de novos elementos. O curticulo
decorre de uma tradicio seletiva, ou seja, é fruto da selecdo realizada por
pessoas que tém uma determinada visdio do que s¢ja conhecimento legitimo. E
produto de tensbes, conflitos ¢ concessdes culturais, politicas e econdmicas

que otganizam e desorganizam um povo (Apple, 1992).

Ressalte-se, porém, que os conhecimentos veiculados pela escola
s2o extraidos de expenéncias consideradas culturais. Quanto i selecio cultural

escolar, convém destacar ainda que




passado constituem inegavelmente uma fungio essencial da
educagio em todas 2as sociedades (pois ninguém pode se
subtrair ao imperative da perpetuacio do mundo humano e
da continuidade das geragdes) é preciso prontamente admuitir
também que essa reprodugao se efetua ao preco de uma
enorme perda a0 mesmo tempo que de uma reinterpretagio

¢ de uma avaliacdo continua daquilo que € conservado”.
(Forquin, 1992)

A escola tem sido um espaco bastante privilegiado, embora nio
unico e talvez nem o principal, para a leginmacido de alguns saberes, em
detrimento de outros. Nem tudo o que foi pensado, produzido e vivenciado
pela humanidade consegue, evidentemente, ter vez nos curriculos prescrtos,

mas apenas
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. aquilo que ao longo dos tempos pode aceder a uma
existéncia ‘pablica’, virtualmente comunicavel e memordvel,
cristalizando-se nos saheres cumulativos e controlaveis, nos
sistemas  de simbolos inteligiveis, nos mstrumentos
aperfeigoiveis, nas obras admirdveis” (Forquin, 1993, p. 13-
14).

Quando se assume que a selecio dos conhecimentos a serem
“transmutidos” as novas geracdes € mnecessiria, dentre todos aqueles
elaborados pela humamidade, torna-se dificil aceitar a idéia de um curriculo
nacional dnico, pois, de imediato, surgem questdes sobre a quem o curriculo
beneficia e qual o principio norteador dessa e selegao e dessa organizacio dos
conteudos. Outro ponto de discussio, mesmo entre os defensores da
exssténeia de um curriculo nacional, é como evitar que ele se tome um
instrumento de dominacio e controle, uma vez gue nio se conhecem, muitas

vezes, as verdadeiras finalidades das instituigées que propdem (ou impdermn)

sua elaboracio.

Para Apple (1992, 1993 e 1998), as atuais reformas educativas,

nclusive a de curriculo, atualmente em curso em muitos paises, sio frutos de

“... se a conservagio e a transmissio da heranga cultural do .




uma alianca hegemnodnica, na qual se incluém: os neo-liberais — para os quais o

* “publico € ruim e o privadd ¢ bom” € que, por 1550, querem transferir para a
| educacio as forcas de privatizacio e de mercado — e neo-conservadores —-
que, por outro lado, defendem um estado forte e se inclinam a adotar
curriculos e provas nacionass. Qutros elementos da alianca, de acordo com
Apple (1998), sertiam ainda os especialistas em avaliagdo, estatistica e geréncia,
contratados pelo servico publico, bem como os grupos populistas autoritatios
e religiosos, que buscam a restauragio de valores conservadores e de papéis

especificos para cada um dos géneros.

Evidentemente, nio hi uma posigio tnica assumida por todos
esses grupos, mas suas agdes incluem freqiientes criticas as escolas publicas e
favorccem a importagio de modelos empresarniais para o interior da escola,
como o de “qualidade total”. Apdiam o estabelecimento de curriculos
padronizados e nacionais que, na maioria das vezes, apenas refletem os

conhecimentos e valores dos grupos dominantes.

Mesmo Apple (1992), nio obstante suas contundentes criticas 3
existéncia de um curriculo oficial, determinado em funcido das atuais
conjunturas politicas ¢ sociais dos paises cujos governos caracterizam-se como
neo-liberats, declara no se opor, a principio, 2 um curriculo nacional e
tampouco 2 idéia ou i atividade de avaltagio. Declara, porém, ser preciso
estarem os cducadores bastante conscicnles S0DIE 08 reas peﬂgOS € as

provavess implica¢Ges da adocio dessas politicas nestes tempos de volta ao

conservadorismo.

Consideramos tais observaces procedentes, pois a implantacio de
um curriculo nactonal, como ocotreu em paises como o Japio e a Inglaterra,
acarrefou em um sistema nacional de exames, cujo objetivo evidente era

estabelecer o controle e as competéncias dos sistemnas de ensino ¢ das escolas.
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'Outros educadores, cuja posicio é semelhante 4 de -Apple,
:'c'oﬁsidera:m também que a falta de autonomia pedagogica tem colaborado, nio

s6 para a perda do poder do professor em todos os niveis da educagio

publica, mas também, para uma percepcdo diferente de seu papel como

educador. Giroux, por exemplo, denuncia que

“..0 exercicio do magistério ao ser subordinado 2 divisdo
técnica e social do trabalho pode amarrar o professor aos
ditames de especialistas que foram removidos do contexto
da sala de aula ou serve para aumentar a distincia politica
entre aqueles que controlam a escola e aqueles que
trabalham no dia-a-dia, de fato com os estudantes € o
curriculo. No primesro caso, os professores sio relegados a
tarefas instrumentais que detxam pouco ou nenhum espago
para o discurso ¢ as praticas pedagogicas de oposigio. A
pedagogia, assim é reduzida 2 implementacio de taxiononmas
que subordam o conhecimento a formas de reificagdo
metodolégica, enquanto as teorias de ensino tornam-se cada
vez mats técnicas ¢ padronizadas, no mnteresse da eficiéncia,
do gerenciamento e do controle de formas limitadas de
conhecimento” (Giroux, 1995, pag. 9).

Nio se pode deixar de considerar o fato de mutas das attvidades
curriculares nio estarem isoladas das lutas econdmicas, politicas e ideoldgicas
da sociedade mats ampla. Em vista disso, as atividades escolares, incluindo af
os conteudos e métodos vinculados aos componentes curriculares, sio
fundamentais na transmissio ou producio de ideologias, quer sejam estas

voltadas para a manutengio do status quo, quer sejam, as mais progressistas,

voltadas para uma sociedade minte mais -jus‘:i'a e menans exchidente.

Para podermos avancar na discussio dos pareceres sobre os
Parimetros Curriculares Nacionais, acreditamos ser conveniente retomar os
significados de “sociedade civil” e de “hegemonia”, conceitos desenvolvidos
por Antdnio Gramsci, uma vez que eles nos auxiliam a compreender
determinantes e mecanismos responsiveis pela valorizacio maior de algumas

areas do conhecimento em relagio a outras e explicar porque os professores,




“detrimento de outros.

Para Gramsci, o Estado se compde de duas esferas — a sociedade
politica e a soctedade ctvil — cuja sintonta garante a dominagdo do poder. A
primetra delas refere-se 3 classe dirigente, que exerce o poder 1EPIESsivo, € a
segunda € constituida pelas associaces ditas privadas, que, por intermédio da
classe dingente, pretende obter o assentimento dos governados pela difusio

de uma ideologia, que serve como o amélgama da formagio social.

Ressalte-se que, no ambito da soctedade civil, a dominacio se d4

sob a forma de hegemonia, conceito esse de nio tio facil compreensio ¢

sobre o qual Williams afirma:

"A hegemonia pressupde a existéncia de alguma coisa que é
verdadeiramente total, que ndo é apenas secunddria, ou
superestrutural, como o fraco sentido de ideologia, mas sim
que ¢ vivenciada tio profundamente, que satura a um tal
ponto a sociedade e que, conforme propSe Gramsdi,
constitui mesmo ¢ limite do senso comum para a maioria
das pessoas que se acham sob seu dominio, que acaba por
corresponder a realidade da experiéncia social de modo
muito mais niido do que quaisquer outras nogSes derivadas
da férmula de base e superestrutura. Pois se a ideologia fosse
meramente uma nogio abstrata imposta, se nossas idéias e
suposi¢Ses ¢ habitos sociais politcos € culturais, fossem
apenas o resultado de uma manipulagio especifica, de um
tipo de treinamento aberto que pudesse ser simplesmente
encerrado ou destruido, entdo seria muito mais facil agir e
mudar a sociedade do que vem sendo na pratica. Essa nocio
de hegemonia como que saturando profundamente a
consciéncia de uma sociedade mostra-se fundamental.(...)
Ela ressalta os fatos da dominagdo” (Williams, apud Silva
1988, p. 24).

Assim, uma tarefa fundamental da classe que pretende ser
dominante — ainda que, em discurso, negue tal fato — € impor 2 classe a ser

dominada sua concepgdo de mundo, de tal forma que esta seja aceita e




assimilada. Deve-se frisar que a fungio hegemonica s6 se efetiva plenamente
no momento em que a classe dominante consegue interromper 2 circulacio de
contra-ideologias, alcancando, dessa forma, o consensoc ¢ a colaboracio da

classe dominada.

Acreditamos, no entanto, que, devido aos diferentes mecanismos de

resisténcias, historicamente criados pelos optimidos e excluidos, nunca se
alcangou um grau de hegemonia mndicativo da interiorizacio absoluta de uma
determinada ideologia. As correlagdes de forcas obrigam dominados e

dominantes a negociarem espagos que atendam, pelo menos parcialmente, as

rervindicagGes dos primeiros.

Nesse sentido, o controle das institui¢des privadas que influenciam
a "opinido publica” — escolas, sindicatos, partidos politicos, meios de
comunicagio de massa — tem cariter estratégico na instauracio da

hegemonia pretendida pela classe dominante.

Williams (apud Apple, 1982, p. 15) afirma que "as instituicSes
educacionais sio em geral os principais agentes de transmissio de uma cultura

dommante cfetrva”.

A esse respeito, Silva (1988, p- 24), de acordo com Apple (1979),

considera que

O processo de selegdo de significados ndo ocorre de forma
indiscnminada, mas de acordo com omténios tedrico-
fllosoficos contidos na histdna das diversas instituicdes. Os
significados ¢ praticas constderados mais importantes, vio
sendo selecionados do ponto de vista da culmra dominante
efetiva, embora aparegam sob a forma de ‘madicio’, ‘o’
passado significado, em abstrato. Trata-se, porém, de uma
“wadi¢io  seletiva”, de um “passado significativo”.
Posteriormente, eles poderio ser reinterpretados, diluidos ou
modificados com o objetivo de apotar ou nic contradizer
outros elementos da cultura dominante.”
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escolares e valores culturais das instituicdes educacionais, os conceitos de

" hegemonia ideoldgica e "tradicdo seletiva” sio fundamentats. No entanto, a

selecdo dos conteudos, apesar de fazer parte de um processo que pode (ou
visa) disseminar uma ideologia, ndo decorre unicamente da determinacio dos

elementos da superestrutura social, pots esse processo nio é estitico nem

unilateral.

Como bem lembra Forquin:

“Que o curriculo seja uma construcio institucional onde
estao envolvidos conflitos de mteresses, relacSes de poder ¢
elementos 1deoldgicos ndo implica, entretanto, que os
saberes que constituermn o objeto das transmissBes
pedagdgicas sejam redutiveis a construgdo social no sentido
em que sto signifique dizer construcdes ou convencdes

arbitratias ou de puros efeitos ideolc')gicos (w)” (Forquin
1993: 146-147).

£

&) umportante considerar também que os currculos prescritos nio
se limitam a fazer apenas uma selecio entre os sabetes e os bens culturais em
um dado momento da sociedade. Os conhecimentos a serem transmitidos as
gerages futuras deverdio passar por um intenso trabalho de reorganizagio e
reestruturacdo por meio de agles que transformam os elementos de um
conhecimento sistematizado em objeto de ensino, coincidindo o que
Chevallard  (1985) chamou de transposigdo didatica. Este processo
“transforma” um elemento do saber cientifico em elemento pata o ensino, o
que a prncipio supde uma problematizagio e uma adaptacio das noces as
possibthidades de compreensio dos alunos, aos seus interesses, necessidades e

motivacdes.

Devemos considerar que, na “selecio cultural escolar” realizada nos

curriculos prescritos, incidem também, geralmente em menor grau, alguns

Para a methior compreensiio do processo de selecio dos conteiidos - -




nhcipidé ihtérﬁos _reidcibnadps & modernizacio, .prodﬁ§ﬁ0 e organizacio da
ptopria area do conhecimento. A _brevé anlise que faremos a seguir a tespeito
do Movimento da Matemdtica Modema no Brasil e no mundo mostrara, por
exemplo, que sua implementacio nas escolas deveu-se mais 2 um movimento
mterno da propria da ciéncta Matematica do que a fatores sociais e

Psicolégicos.

E necessario lembrar ainda, que os curriculos prescritos sofrem
modificacSes — algumas profundas — nos estabelecimentos de ensino e nas

salas de aula, uma vez que existemn diferencas entre aquilo que ¢ pretendido e

o que € realmente ensinado.

Um aspecto positivo dos PCN, é bom que se ressalte, é a
possibilidade que eles abrem para a ampliacio ¢ o aprofundamento do debate
entre os educadores sobre questSes essenciais ¢ ainda nio resolvidas do
ensino, ndo se restringindo apenas a questio da melhoria da qualidade do
processo de ensino e aprendizagem de Matemitica no Brasil a partir da

disserminac¢io de um documento.

Nossa posicio, assim como a de outros educadores e
pesquisadores, € favoravel a um curriculo em &mbito nacional, porém aberto e
flexivel, de modo a possibilitar adaptaces necessitias aos estados, MunNicipios,
escolas e professores para atender as demandas e aos interesses locais. De

fato, muitos educadores considerados progressistas colocam

“..que um dos referentes-chave de muitas reformas
educativas é a diversidade, diferenca, livre escolha ou
qualquer outra proposta que tenda a estabelecer roteiros
curriculares distintos para as diferentes coletividades ou
pessoas. Essa opgdo se assegura com argumentos relativistas
a favor do resperto aos diferentes contextos, pessoas e

cculturas” (Flecha, 1996: 45).
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“adaptacdo a diversidade, pode-se estar, na realidade, promovendo a adaptacio
a desiguﬁldade e ndo tentando superd-la. B fundamental considerar que a
sociedade para a qual as reformas cutriculares se destinam nio € apenas
diversa como também profundamente desigual. A diversidade nio pode se

transformar, em nenhuma hiptese, em mais um elemento da desigualdade.

A Matcmatica Moderna: do entusiasmo inicial 4 reacio

Vivernos hoje, no Brasil, um momento de intenso debate sobre as
questOes educactonais, ampliado pela divulgacio dos Parimetros Curriculares

Nacionass para o Ensino Fundamental pelo Ministério da Educacio e do

Desporto. Essa iniciaiva provocou polémicas. Por um lado, muitos
educadores e entidades de classe'® se pronunciaram categoricamente
contrarios 4 existéncia de um curriculo em Ambito nacional, por outro,
professores e pesquisadores em Educacio Matematica, a julgar pelas idéias
expostas no VI ENEM, se mostraram amplamente favoraveis, desde que o

curriculo tenha a flexibilidade necessaria.

Do ponto de vista do MEC, a publicacio dos Parimetros
Curriculates de Matemitica teria como finalidade — além de reorientar os
curriculos regronais ¢ o das escolas — fornecer elementos para a ampliacao do
debate nacional sobre o ensino de Matemitica, para 2 soctalizacio de
informagGes e resultados de pesquisas, levando-as ao conjunto dos
professores brasileiros. Visaria, assim, contrbuir para a formacio de um

referencial para orientar a pratica escolar, permitindo a toda crianca brasileira

10 , . . . . . .
A ANPED - Associagdo Nacional dos Professores do Pés Graduagdo se manifestou contranamente a
existéncia dos Pardmetros Curriculares Nacionais.
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Mutos desses educadores, no entanto, advertem. que sob a égide da.



sexrcdo como cidadi no mundo do trabalho, das relacbes sociais e da cultura

(PCN — Intiodugo, 1998).

O MEC justifica a produgio dos PCN como um meio de promover
nos estados e municipios a reflexdo sobre as propostas por eles elaboradas, a
partir de meados de 80. Segundo estudo realizado pela Fundacio Cados
Chagas, em 1995, muitas dessas propostas nio apresentam objetivos e
conteudos  coerentemente  articulados, embora algumas incorporem os
avancos decotrentes de pesquisas em Educacio Matemitica, ainda que apenas
em sua carta de principios. Mesmo as propostas mais articuladas, de acordo
com o ministério, ndo conseguiram gerar entre 0s professotes as discussées e

mudancas necessarias.

“... as propostas curriculares mats recentes sio ainda bastante
desconhecidas de parte consideravel dos professores, que,
por sua vez, ndo tém uma clara visio dos problemas que
motivaram as reformas. O que se observa é que idéias ricas e
movadoras, veiculadas por essas propostas, nio chegam 2
eles, ou sdo mcorporadas superficialmente, ou ainda recebem
interpretacbes  inadequadas, sem provocar mudancas
desejaveis” (PCN — Matematicz, 1998, p. 21).
Por outro lado, existem alguns estados que ndo possuem propostas
curriculares, de modo que, em muitas de suas escolas, os programas sio
claborados apenas com base em livros diditicos, muitos dos quats de

qualidade discutivel.

Em relacdo s propostas existentes, acreditamos que sua elaboracio
representou um imenso desafio, devido a diversidade e a complexidade dos
problemas no ensino de Matematica, fortemente marcado pelo movimento

conthecido como Matematica Moderna.

Esse Movimento, em sua origem, tinha como finalidade modernizar
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texpansio industrial que

paises do ocidente, em

relacao 2 Umdo Soviética,

Econbmica, em 1959, a

modernizacio do ensino

lancadas as bases do Mo

ensino dessa "Aréd" 4o,

. conhecimento, ..ad¢quando—a as necessidades de

oglentavam a reconstrugio no pos-guetra, e

atendendo as exigéncias de uma sociedade em acelerado avanco tecnoldgico.

Além disso, havia, desde o inicio desse Movimento, uma preocupacio politica:

especial os Estados Unidos, temiam perder sua

supremacia politica, tendo em vista seu presumido atraso tecnoldgico em

caracterizando-se o langamento do primeiro foguete

soviético, 0 Sputnik, em 1957, como um forte indicador desse atraso.

Tais fatos levaram a Organizacio Européia de Cooperacio

organizar uma Conferéncia Internacional, na qual

especialistas de mais de 20 paises discutiram, entre outros assuntos, a

de Maternanca. Nesta conferéncia em que foram

vimento da Matematica Moderna, Jean Dieudonné

justifica essa necessidade de modernizagio da seguinte forma:

“Ja no século passado se considerava a passagem das
matemidticas da escola secundaria as da universidade como
um salto 2 um mundo diferente. Com a introdugio das
matematicas modemas, esse fosso tem aumentado muito...
Recentemente, tém sido introduzidos nos dltimos programas
dos wés anos da escola secundaria os elementos de céleulo
diferencial e integral, da 4lgebra vetorial, ¢ da geometria
analitica, mmas esses temas sio sempre relegados a um
segundo plano e o interesse se concentra em primeiro lugar
na geometria pura ensinada, mais ou menos i moda de
Euchides, com um pouco de algebra e da teoria dos
Nurmeros. Estou convencido de que o tempo deste trabalho
remediado j4 passou e que deveriamos pensar em uma
reforma muito mais profunda, a menos que se deixe piorar 2
situacio até o ponto de comprometer seriamente cada
progresso cientifico ulterior. Se eu quiser resumir em uma
frase todo o programa que tenho em mente ‘tenho de
pronunciar o slogan: Abaixo Euclides” (Dieudonné, apud
Miorim, 1995, 1.109).

Para compreender melhor a necessidade dessa modificacio nos

curticulos ¢ nccessario ter em mente que, nas primeiras décadas do século
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XX, os esforcos dos matemiticos se concentravam na busca de um enfoque

unificador da Matematica. Da mesma forma, os lideres do Movimento

procuraram, em sintese, buscar na propna Matematica os principios que

poderiam dar coeréncia 2 Matematica escolar, aproximando esta daquela
produzida nas academias. Compreende-se, assim, porque Papy chegou a

(14

declarar: qualquer professor de Matematica tem que comecar por
reconhecer um fato fundamental: a matematica de hoje recuperou a sua

universalidade no Conpunto”. (Papy, apud Byers, 1982, p. 31).

Percebeu-se, deposs, que essa unidade nao se garantiria apenas pela
utiliza¢io de urna linguagem unificada, como a dos conjuntos, ou pela simples
exploracio de estruturas comuns a diversos tipos de situacdes. Mas, naquele

momento,

“os matematicos chegaram a uma melhor compreensio de
sua propria disciplina, através da reconsttugio de vacios
ramos da Matemauca, fundamentando-se na teoria dos
conjuntos. Como resultado, lideres matematicos como os do
grupo DBourbaki, alimentaram a esperanga de ver as
estruturas matematicas surgirem naturalmente 2 partir de
uma hierarqua de conjuntos. Nessas circunstinctas é pouco
surpreendente que os conjuntos tenham se tomado o
‘principio unificador’ da ‘nova’ Matemitica. Na verdade, na

pratica educacional a esperanca tomou-se ‘um’ fato” (Byers,
1982, p. 17)..

Como os lideres da Matemitica Moderna eram matemiticos de
renome mundial, isso deve ter concorrido, sem duvida alguma, para o
Movimento tornar-se um dos principais marcos das reformas realizadas nos
ultimos quarenta anos, no ambito desse campo do conhecimento, provocando
alteraces curriculares em paises com sisternas educativos tio diversos como

Estados Unidos, Inglaterra, Franca, Bélgica, Brasil, a ex Unido Soviética,

Nigéra etc.

Por outro lado, a necessidade de fundamentar educacionalmente as




adéias norteadoras da 'Mateméﬁca Moderna levou os educadores a uma leitura
simplista da teoria ptagetiana. A énfase dada por Piaget as estruturas algébricas
para a compreensdo das estruturas mentais foi por eles traduzida como a
indica¢io de que o ensino daquelas deveria ser objctivo do ensino da
Matematica. Extasiados pelas idéias de estrutura e unidade, pela formalizacio
de conceitos, pela linguagem da teoria dos conjuntos, esses educadores nio
tiveram duvidas — mesmo em flagrante contraste com muitas das idéias
pragetianas — em condenar a experimentacio e o uso de materiais concretos
na compreensio das idéias matemaiticas, atividades estas que haviam sempre

estado presentes na construcio dos conceitos dessa area do conhecimento.

No Brasil, como em muitos outros paises, esse movimento
mostrou-se hegemonico, pois conseguiu, em todos os niveis de ensino, a
adesdo macica dos professores, constituindo-se em uma prioridade em torno
da qual se aglutinaram esforgos e verbas para elaboracio e implementacio de
curriculos. Embora houvesse problemas em relagio 2 formacgio dos
professores, a pritica pedagégica no tocante 3 énfase na formalizacio dos

conceitos fo1 profundamente marcada por essa tendéncia.

Os problemas decorrentes de se colocar a disciplina Matemitica na

escola basica em sintonia com os avancos obtidos no campo da producio

desse conhecimento provocou equivocos, dado que

“..0 ensino pautou-se pela preocupacio excessiva com
abstragdes intemas & prépria Matemitica, objetivando mais a
teoria do que a pratica. Enfatizou-se 0 estudo da algebra, de
modo desarticulado dos outros saberes, em detrimento da
Geometria e das Medidas” (Pircs, 1995, p- 29).

Aquilo que, a principio, se pretendia como umma movacio e
mudanca substancial na qualidade do ensino de Matematica acabou

- redundando em uma experiéncia mal sucedida sob muitos aSpectos entre os




quais o de obrigar o aluno 2 niveis de abstracio incompativeis com seu

~desenvolvimento cognitivo e seu interesse.

Nota-se, no entanto, ser a presenga desse movimento nas escolas
do Brasi ainda bastante forte, embora suas idéias se apresentem de forma
muitas vezes distorcida, como é possivel constatar pela analise dos livros
diditicos mais vendidos em todo pais. Os estudos realizados até hoje sobre a
influencia da Matemdtica Moderna no Brasil'' ndo respondem a algumas
questdes, e estas podenam se constituir em objeto de mais pesquisas, como o
porqué da macica adesio dos professores brasileiros a esta reforma, ainda hoie
observada apesar de todas as criticas. Seria porque as idéias centravam-se

muito mais nas questSes de contetidos e organizagio do que nos métodos de

eusmo?r

Os pressupostos para o ensino da “Matemitica Moderna” nas
escolas primamnas e secundarias acabaram sendo contestados‘ por uma questio,
2 nosso ver fundamental: o reconhecimento de que os aspectos sociais,
antropoldgicos e lingiiisticos tém uma importincia muito maior do que se
supunha na aprendizagem da Matemitica. Qutras questoes trouxeram também
novos fumos as discﬁssi‘)es curriculares, como a percepcio da resolucdo de
ptoblemas como atividade essencial em Matematica, 2 necessidade de
relacionamento desta com a vida real, o papel de matenais de ensino ¢ de
novas tecnologias, como calculadoras e softwares na aprendizagem, ern sala de

aula, além da ctitica 4 excessiva valonizacio dos contetidos em detrimento dos

métodos de ensino.

Essas discussdes foram mnfluenciadas, sem divida, pelas novas

B Dors importantes trabathos sobre 0 Movimento da Matemitica Moderna no Brasil: o de Elizabete Biingo,
que faz um estudo sobre 2 agiv e o pensamento de educadores matematicos nos anos 60. Qutro trabatho, € a
tese de doutorado de Beatiz D' Ambrésio — The dynamics and consequences of the Modem Mathemarics
for brazilian mathematics education --




.'divulgadas em 1980, nos Estados Unidos e conhecidas como “Agenda para
Agio”. Atmbuindo 2 tesolucio de problemas um papel fundamental para o
ensino da Matemdtica, essas recomendacdes destacavam a necessidade de se
definir outras capacidades basicas do individuo em Matematica, além de
somente “facilidades para o calculo”. Apontavam também para a importincia
de avaliar os programas de Matemitica e 2 aprendizagem dos estudantes em

um sentido mais amplo do que aquele associado aos testes convencionais.

Por certo, 2 critica 2 Matematica Moderna foi o ponto de partida

para a reformulagio dos principios notrteadores do ensino dessa dsscrplina.

Num primeiro instante, a rea¢io levou a um movimento conhecido como
“back to basics”, que se propunha a restabelecer as priticas anteriores i
Matematica Moderna, mas abandonado pelos professores tendo em vista a

necessidade desse ensino em superar e nio retomar, simplesmente, o cariter

tradictonal e elitista anterior.

No decotrer dos anos 80, as reformas curniculares que foram scndo
implementadas em  diversos paises, contrariamente 2as inspiradas na
Matematica Moderna; nio possuiam um referencial tedrico comum, exceto
exatamente o fato de se contraporem a este movimento. Mas elas, procuraram

thcorporat, No entanto, algumas quesiGes debatidas em varios congressos e

encontros promovidos, aquela época, sobre o Ensino de Matematica.

De modo geral, € dificil caracteriza-las, a nio ser por alguns pontos
comuns, como os identificados por Pires (1995) em seus estudos sobre os

curriculos de Matematica:

" apresenga do “mundo real”, a articulacio vida/escola;

* a utilizagdo dos conhecimentos matemiticos em  situacdes

dicagbes do National Councid of Teachers of Mathematics —. NCT'M,'"



cotidianas e a construgio da Matematica a partir dos problemas

encontrados em outras disciplinas;

o desenvolvimento do processo cnsmo—aprendizagem de

Matematica voltado, de fato, para a construcio de uma escola

democritica, favorecendo a formacio do futuro cidadio;

¢ a énfase conferida i atividade do aluno, consubstanciada na
metodologia de resolucio de problemas, assim como o resgate

da estimulacio de suas capacidades intuitivas;

. papel da avaliagio, destacando-se sua fungio diagndstica e o

papel pedagogico do erro;

® 2 mmportancia das estimativas, dos cilculos combinatérios e
probabilisticos, do tratamento estatistico de dados, uma vez
que esses temas fazem parte, de forma cada vez mais

significativa, do cotidiano da sociedade contemporanea.

Observa-se, também, que tais reformas, apoiando-se, em grande
parte, em algumas nvestigacdes em Educagio Matematica, procuraram dar
tespostas aos desafios colocados aos educadores pelas transformacées sociais,
pelas pesquisas e novos meios tecnoldgicos e pela continua expansio dos

campos da Matematica.

No entanto, as propostas de ensino posteriores 3 Matemdtica
Moderna, apesar de mncorporarem sugestdes bastante interessantes — como o
recurso @ metodologia de resolucio de problemas e 2 participagio ativa do
aluno —, esbogaram projetos muito mais preocupados em contrapor-se ao
antigo idearto do que, tealmente, em explicitar seus referenciais teéricos e em

propot rupturas de alguns mitos, como o da acumulacio e o da lineatidade do
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saber, detectados como também responsaveis. peld baixo desempenho dos

estudantes nessa area do conhecimento,

No entanto, embora havendo expetiéncias bem sucedidas como a

proposta do Estado de Séo Paulo, é possivel salientar que, em muitas outras,

“anda hoje nota-se, por exernplo, a mststéncia no trabalho
com 2 linguagem da teoria dos conjuntos nas séries iniciais, 4
formalizagio precoce de conceitos, o predominio absoluto
da Algebra nas séries finais e as poucas aplicagBes praticas da
‘Matemitica no ensino fundamental” (PCN — Matemstica,
1998, p. 20).

Pires (1995) considera também que, por falta de referenciais
tednicos, o conjunto das indicacdes dessas reformas, por mais relevantes e
mtcressantes que fossem, apresentava dificuldades de concretizagao. A nosso
ver, estas questoes ndo tém sido suftcientemente discutidas pelos membros da
comumidade de Educadores Matematicos. Esta sensacio foi captada em
alguns poucos artigos de revistas internacionais, como a publicacio

portuguesa “Educacio e Matematica”, da qual extraimos o trecho abaixo.

“Arsélto Martins, da Sociedade Portuguesa de Matematica,
numa mesa redonda em Viana do Castelo, colocou uma
pergunta fundamental: na Matematica Modema nio havia
duvidas, eram os conjuntos, 2s estruturas, que dominavam a
reformal F agora, o que é? Tirados os conjuntos, o que se
colocou em vez deles? Nenhum dos autores dos programas
respondeu satisfatoriamente. Nem o podia fazer, pois essa
orientagio unificadora de programas, pura e simplesmentc,
nio existe. E certo que existern “frases” sobre a resolucio de
problemas, que se “fala” das novas tecnologias, que se
recomenda que os professores deixern tempo para quec os
alunos facam seus projetos etc. Sem querer ser muito
negativo, devo dizer que seria dificil fazer hoje novos
programas sem que essas frases aparecessem... Mas quando
se Ieem os objetivos especificos, percebe-se que nem a
resolugdo de problemas, nem a utilizacio de tecnologias,
fiem a ligacio da Matematica a realidade através da realizacio
de projetos, constituem pélos de orientacio clara 20s novos
programas. Ao contrario, a extensic dos programas e a




colo a cmpregue n0s objetvos especificos

deixam lugar 2 “grandes ambigtiidades” (Eduardo Veloso,
1992, p. 24).

Além da questio da “inconsisténcia” das atuais orientacoes, o

professor Arsélio, aludido no texto, faz também mencao a uma outra questio

que, como ja dissemos, tem pouco interessado aos pesquisadores

matematicos: a extensio dos programas.

Reiteramos que este sera um dos aspectos a ser analisado ainda

neste capitulo: o processo de selecio e organizacio dos contetidos nas duas
o et S
tltimas reformas curriculares ocorridas no estado de Sio Paulo. Procuraremos

———

verificar s¢ as listas de conteddos dessas reformas sofreram modificacoes
significativas e se a extensio dos conteddos é um aspecto levado em conta
pelos elaboradores. Alids, a extensio dos contetidos tem, de fato, sido
apontada pelos educadores como um dos fatores que inviabilizam as

propostas curriculares?

Propostas de reforma no ensino da Matematlca do
PeRes £ g I

S ——

estado de Sdo Paulo quc antecederam 0s Parametros

Curriculares Nacionais

Procuraremos mostrar, nesse capitulo, que os PCN de Matematica
estao, evidentemente, relacionados com os curriculos recentemente
implantados no Brasil, seja para negar muitas de suas orientacdes, seja para
explicar e aprofundar outras. A prépria Secretaria de Educagao Fundamental
nio pode pretender que as discussdes sobre as questdes abordadas pelos
Parametros Curriculares Nacionais tenham se iniciado apenas no momento de

sua divulgacao. Esta observacio, para nos, € fundamental, uma vez que o

S e
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seus criticos, como o resultado de transferéncia de curriculos de outros paises,

como o americano, os Standards,” ou o espanhol.

Assim, pata ampliarmos a discussao sobre os PCN e compreender
melhor algumas das posicdes assumidas pelos pareceristas, é fundamental

analisar duas propostas de reforma do ensino de Matematica do Estado de

Sio Paulo, os Guias Curriculares ¢ a Proposta Curricular, divulgados,

respectivamente, em 1976 e 1988.

e

s

E necessario ressaltar que o Estado de Sio Paulo tem sido uma
especie de laboratério, onde reformas educacionais sio experimentadas para
serem, deposs, adotadas em outras regides. Assim, nossa opgio por tomar
essas reformas como ponto de partida para a presente discussio, justifica-se
pelo fato de representarem um importante marco, uma vez que serviram de
base para as propostas curriculates de outros estados e municipios e

influenciaram a publica¢io de livros didaticos.

Esta opgio também decorre da posicio politica e econdbmica de Sio
Paulo: apesar de ser-o estado mais industrializado e urbanizado da federacio,
possui, em fungio de seu desenvolvimento bastante acelerado, contradicbes sociais
que, no dmbito da educagiio, sio reveladas por um ensino desigual, decorrente da
formacao madequada de professores, de classes super lotadas e de problemas de

infra-estrutura” — principalmente na petiferia das grandes regides urbanas.

 Os Standards for School Mathematics foram elaborados pelo Natonal Council Of Teachers Of
Mathematics - NCTM.

" Em 1998 o Centro de Ciéncias Exatas ¢ o PROEM da PUC/SP realizou uma pesquisa com 996
professores que lecionavam Matematica de 5% a 82 séries das delegacias de Ensino da zona Norte (3% e 42 DE
da capital), de Guarulhos (1* e 2* DE) e de Caieiras. Desses professores, 50% tinham apenas licenciatura curta
em Ciéncias ou seja estudaram, em média, 144 h de Matemitica em 2 anos de duragio do curso.




SR

~ Guias Curriculares

Historiadotes da educagio brasileira tém mostrado que, durante os
anos 20 e até meados de 30, época dos “Pioneiros”, tinha se um debate
ecitcacional muita fecundo em nosso pais e, sob a nfludncia ameticana,

tentavam-se implementar programas sob o idedrio escolanovista, o que os

assoctava a uma tendéncia progressivista." (Moreira, 1985)

Nesse periodo, essa tendéncia era bastante forte e era muito claramente
perceptivel nas introducdes dos documentos que legistavam sobre as reformas do
ensino de Matemdnica, a0 passo que, nas reformas posteriores, sua nfluénda foi
menos intensa, 20 contririo do tecnicismo cada vez mais presente. O debate das
grandes questOes educacionais era ainda bastante vigoroso, mesmo quando os
socialistas e comunstas detxaram de ocupar espagos institucionais importantes apds o

téomino do Estado Novo — em fungio da geopolitica da Guerra Fria.

Apesar dos debates, os movimentos de reorientacdo curricular
ocorridos no Brasil, a partnr de meados dos anos 20, nio tiveram forca
suficiente no sentido de mudar a pratica docente dos professores para elimunar
o cariter elitista da escola secundaria, bem como melhorar sua qualidade. O
ensino de Matematica, por exemplo, era marcado — como hoje ~— pelos altos
indices de retencio, pela formalizacao precoce de conceitos, Pela excessiva

preocupagdo com o treino de habilidades e mecanizagdo de processos sem

" Segundo Fiorentini (1995), sobre alguns modos de ver e conceber o ensino de Matemitica no Brasil, as
propostas de reforma para ¢ casing de Matematica nessa época estavam associadas 4 tendéncia pedagogica,
que ele classificou por empirico ativista. Fiorentini descreve assim, as caracteristicas dessa tendéncia: “19 Tem
€omo pressuposto basico que o aluno "aprende fazendo”. Por isso, didaticamente, ira valonizar, no processo
de ensino, a pesquisa, a descoberta, os estudos do meio, 2 resolugio de problemas e as atividades
experimentais. 2% Entende que, 2 partir da mawpulagiio e visualizacio de objetos ou de atividades priticas
envolvendo medi¢des, contagens, levantamento e comparagées de dados etc., a aprendizagem da Matematica
pode ser obtida mediante generalizacSes ou abstragdes de forma indutiva e intuitiva (veja, por exemplo, a
proposta montessoniana). 3% Nio cnfatiza tanto as estruturas internas da matematica, mas sua relagdo com as
ciéncias empiricas (Fisica, Quimica, ..) ou com situagSes-problema do cotidiano dos alunos, ou seja, 0
modelo de maternitica privilegiado € o da Matematica Aplicada, tendo come método de ensino a Modelagem
Matematica on a Resolugio de Problemas. 4% Recomenda que o ensino de Ciéncias ¢ Matemadtica seja
desenvolvido num ambiente de experimentagio, observacio e resolugio de problemas, cportunizando a
vivencia do método cientifico, atestando 2 presenca da diditica experimental positivista (SILVA, 1989, p.8)."
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Com o golpe dos militares em 1964 — em funcio dos exilios,
cassagoes, torturas e destruicio da producdo dos intelectuais simpaticos ao
marxismo — esse nivel de debate nio se manteve e permaneceu restrito aos
limites impostos pelo estado e marcado pela ideologia da neutralidade

cientifica e pelo eficientismo da tecnologia educacional.

“Com o golpe militar de 1964, e as importantes
transformagdes  sécio-politicas e econdémicas que o
sucederam, os enfoques criticos desaparcceram de cena,
enquanto que, favorecido ndo s6 pelas mudancas
contextuals, mas também pelo aumento da influéneia
americana, o tecnicismo acabou por tomar-se dominante no
pensamento educacional brasileiro, em geral, e no campo do
curriculo em particular”(Moreira, 1995).

-

E nesse contexto que a Lei 5692/71 foi elaborada para reformar
todo o ensino primario e médio. Esta Lei, que introduziu profundas mudancas
nesses niveits de ensino, terminou por ser bastante utépica ao pretender
fornecer uma educacio profissional e eliminar, via escola, todas as diferencas

socials que O regime acentuava.

A profissionalizacio do ensino médio, muito discutida no Estado
Novo, voltava muito mais intensamente em decorréncia da plena
industrializacdo do pais. Entretanto, a forma como os militares (ratavam 2
questao da qualificacao para o trabalho — imediatista, desarticulada e restrita
— estava muito distante da escola-trabalho, bandeira dos marxistas desde o

seculo passado.

A lei 5692/71 instituiu uma escola de oito anos para eliminar, pelo
e —
menos legalmente, a barreira entre a primaria e a ginasial e preceituava que

“o ensino de 1° e 2° graus tem por objetivo geral




"......

proporcionar a0 educando 4 formagio necesséria 20
desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de
auto-realizagdo, qualificagao para o trabalho e preparo para o
exetcicio consciente da cidadania” (art. 1°).

Neste cenario, os Guias Curriculares da Secretaria de Estado da
Educacao de Sao Paulo — elaborados a partir de 1973 — tinham como

objetivo ortentar o ensino-aprendizagem nessa escola de oito anos, indicando

os programas das disciplinas e areas de estudo, uma vez que o Ministério da
Educacio e o Conselho Federal de Educacio nio estavam comprometidos
com essa tarefa. Ao Conselho, caberia apenas selecionar as matérias em cada

série, informando seus objetivos e amplitude.

Os Guias Curriculares de Matematica apresentavam um programa
muito mais detalhado que os das reformas anteriores: além das listas de
conteudos e sugestdes de cariter metodologico, especificavam os objetivos —

pot nivets e por séries —, fundamentando suas opgdes.

Os Guias de Matematica procuravam deixar explicitos o significado
e a concep¢ao de curriculo em que estavam fundamentados, indicando os

clementos que um curriculo prescrito deveria conter:

“Estes guias n3o apenas traduzem os conteudos dos
instrumentos legais definidores da reforma como refletem a
filosofia que os informa, fundamentam-se nas generalizacoes
das ciencias pedagogicas e na filosofia, envolvendo questdes
relatvas a valores, a natureza do conheamento, ao

desenvolvimento da crian¢a e a aprendizagem”. (Guias
Curriculares, 1976, p. 170).

Apesar de esses Guias estatem essencialmente fundamentados no

Movimento da Matemitica Moderna — MMM — a introducio do
documento evidenciava a preocupacao de mcorporar algumas criticas que
vinham sendo feitas a implantacio da Matematica Moderna, uma vez que no

ano de implantacdo desse documento — 1976 — o movimento ja apresentava

£
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Em relacio a onentagdo a ser dada a4 Matemitca — cldssica ou

moderna — o documento fazia as seguintes consideracdes a respeito das

polémjcas sobre a Matematica Modema:

"Pensamos que todo problema se resume na mnfeliz escotha
do nome: Matematica Moderna. A Matematica nio é
moderna, nem cldssica: é simplesmente a Matematica.
Ocotre que, como muitas outras ciéncias, ela experimentou
nos ultimos tempos wuma evohicho extraordiniria,
provocando uma enorme defasagem entre a pesquisa € o
ensino da matéria. O que deve ser feito, e 1530 é importante,
¢ uma reformulacio radical dos programas, para adapta-los
as novas concepgoes surgidas, reformulacio essa que deve
atingir as técnicas ¢ estratégias utilizadas para a obtengio dos
objetivos propostos. Nessa acepgio, achamos que o
movimento que levou a uma orlentagio moderma no ensino
da Matematica € irreversivel, no sentido de um maior
dinamismo na aprendizagem da mesma, em contraste com 2
maneira estitica como era apresentada. Sentimos, portanto,
que 2 ortentagio dada a um curso de Matematica deve ser
modemma e, para 1ss0, € necessario que se dé énfase, no
estudo da maténa, a certos aspectos que visam a destacar a
indiscutivel unidade da Matemdtica, mostrando-a como uma
constru¢do unica sem compartimentos estanques. Dentre
esses aspectos, gostarfamos de evidenciar dois deles, que
consideramos de importancia fundamentak o papel central
desempenhado pelas estruturas matematicas, estruturas essas
que podem ser ewidenciadas no estudo dos campos
numéricos bem como na geometria, ¢ 0 importantissimo
conceito de relagio e, mais especificamente, o conceito de
fungdo, que pode ser abordado n3o s& no estudo das
fungdes numéricas, como também no estudo das
transformacdes geométricas. Além disso, é de importincia
primordial destacar o papel do raciocinio matematico " (p.
171).

Esse trecho dos Guias indica, claramente, preocupacio com a
unidade da Matematica, apresentando uma énfase exagerada nas estruturas
matematicas, em flagrante contradicio com ¢ documento introdutério. Dessa
forma, os Guias justificavam a énfase pela linguagem dos conjuntos, pois a

consideravam como linguagem unificadora dos varios campos da Matematica.




“para a apresentagdic do programa foi adotado um

agrupamento dos assuntos que, por ser um programa de

transi¢do, néo atinge a unidade completa que consideramos

ideal, mas que pode ser sentida principalmente no primeiro
. tema, que indiscutivelmente é o fator unificador da

Matematica. A divisdo foi feita em quatro temas enumerados

a seguir:

L. RelacOes e funcdes:

I1. Campos Numeéncos;

I EquagGes e Inequagdes;

IV. Geometra. (Guias Curriculares, 1976, p. 172)

Faziam, entretanto, a seguinte adverténcia:

"f_ “os conteudos programaticos devem ser entendidos como
e instrumentos para consecucio dos objetivos propostos;
_ ;{i devem ser caracterizados como indicagdes enderecadas aos
',',;_ i professores € nao como um rol de assuntos a serem
*f:-'? oferecidos 20s alunos. Nio se confundem, pois, com os

antigos programas” (Guias Curriculares, 1976, p. 172).

Os Guias destacavam a importancia dos conceitos de relacio e
fungdo, considerados como pontos unificadores da Matematica. Estes
conceitos deveriam ser tratados de maneira formal e tinha-se a preocupacao
'.- q com a determinacio de dominio, contradominio, conjunto imagem ¢ com a

&

Y exploracio de graficos, mesmo desvinculados da anilise de fendmenos.

=2 No ensino de Geometria, por exemplo, os Guias propunham
. alguns objetivos gerais bastante inovadores como o desenvolvimento da
g intuicdo e aquisicao de habilidades em construcées geométricas. No entanto,

enfatizavam a utilizacio da linguagem dos conjuntos no estudo da Geometria,

fato este que desviou a atencio das propriedades geométricas.

Além disso, propunham uma inovacio para o ensino de Geometria,

que nio foi concretizada minimamente nos livros didaticos ¢ menos ainda nas




~ descnvolvimento da Geometria por este prisma, na entio escola de 1° grau,

acabou por fazer com que muitos professores deixassem de

“... de ensinar geometria sob qualquer abordagem, passando
a trabalhar predommantemente a algebra — mesmo porque,
como a Matematica Moderna fora introduzida através desse
contetdo, enfatizara sua importincia. A lei 5692/71, por sua
vez, facilita este procedimento ao permitir que cada
professor adote seu préprio programa ‘de acordo com as
necessidades da clientela” (Pavanello, 1989, p. 165).

Desse modo, a maioria dos alunos da escola basica deixava de
aprender/construir conceitos geométricos, mesmo os das séries iniciais, pots,
em geral, seus professores limitavam-se a tratar da aritmética e das nocdes de

conjunto — principalmente sua linguagem.

Quanto ao estudo dos nimeros e operacdes, esses Guias
propunham que fossem tratados a partir da organizacdo dos conjuntos
numeéricos, ou seja, passando dos Naturais aos Inteiros, aos Racionais, aos
Reats, tendo como fio condutor as propriedades estruturais que caracterizam
tats conjuntos. O estudo das medidas dava atencio as medidas padronizadas
do sistema métrico decimal, sugerindo, entretanto, que o estudo

pormenorizado desse tema fosse feito em Ciéncias.

Apesar dessas significativas modificacdes introduzidas no Processo
de ensino ¢ aprendizagem da Matematica, a extensio dos conteidos a serem
—_— e

desenvolvidos na escola do 1° grau ainda permanecia. No entanto, essa

questido parece nao ter afetado muito os professores, uma vez que, pela
inpossibilidade de tratar a2 Geometria conforme o preconizado, o0s

professores praticamente a abandonaram.

Pode-se afirmar que a Resolugio de Problemas e a Histéria da
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Matematica ndo eram vistos pelos Gias como um meio de ensiniat ¢ aprendet
Matemnidtica. Quanto ao ensino de Matemitica, a proposta via como sua
fmalidade muito mais um meio de formar um especialista dessa 4rea do

conhecimento do que propriamente de formar um cidadio em si.

Este modo de ver e conceber o ensino da Matemitica pode ser
identificado com o de uma tendéncia que alguns educadores matematicos
descrevem como ‘formalista modema’, na qual consideram-se as finalidades

do ensino de Matematica tais que essa disciplina

“... perde tanto seu papel de formadora da “disciplina mental’
como o seu cariter pragmatico de ferramenta para a
resolugio de problemas. Passa a enfatizar a dimensio
formativa sob outra perspectiva. Mais importante que 2
aprendizagem de conceitos e as aplicagdes da matematica,
setiz a apreensio da estrutura subjacente, a qual, acreditava-
se, capacitana o aluno a aplicar essas formas estruturais de
pensamento mteligente 208 mais variados dominios, dentro e
fora da Matemitica” (Fiorentini, 1995, p. 14).

As consideragdes que fizemos a respeito dos Guias Curriculates
indicam as concepgdes que norteatam sua elaboracio. No entanto, torma-se
necessario ressaltar que, apesar da sua coeréncia interna, eles nio atingiram
um de seus principai:;, objetivos que era o de corrigir distorgdes provocadas
pelas interpretagBes errdneas das diretrizes do Movimento da Matematica
Modema ou pelos exageros em sua aplicacazo. Muito a0 con&éﬁo,
referendaram muitos livros diditicos, ao enfatizar a teoria dos conjuntos ¢ as
estruturas matematicas, e provocaram — ainda mais — o afastamento da

Geometria das salas de aula.

Além disso, alguns estudos como os de Kline (1976) j4 apontavam,
no momento de implementagio dos Guias, as razdes pelas quais foram pouco
ammadores os tesultados do ensino de Matematica, fundamentado nas

diretrizes da Matematica Modema. Este fracasso deve-se muito mais a5




concepeoes € orientagoes nio apropriadas a faixa etarta dos alunos, do que as

interpretacGes equivocadas destas.

Resta dizer, finalmente, que algumas marcas da implantacio do
Movimento da Matematica Moderna — reiteradas pelos Guias —, como o
trabalho com conjuntos ao inicio de todas as séries, a predominincia absoluta
dos temas algebricos nas séries finais, o tratamento da Geometria como mero
tema tlustrativo dos conjuntos ou da algebra, ainda permanecem na pratica de
muitos professores, apesar de terem diminuido consideravelmente nos tltimos
anos. Entretanto, parece nio haver uma consciéncia profunda, entre esses

educadores, do significado e da necessidade dessas mudancas.

Proposta Curricular de Matemitica de Sdao Paulo

Antes da decisdo de elaborar a Proposta Curricular, a Secretatia Estadual
da Educaggio de Sao Paulo jA vinha propondo altemativas para melhorar o ensino de
Matematica com onentagdes significativamente diferentes das indicadas pelos Guias.
Dentre os  trabalhos realizados, destacam-se a claboragdo, testagem ¢
inplementagio do "Atividades Matemdticas” — realizadas apOs uma pesquisa-
avaliacio em 1980 — e o acompanhamento do Projeto "Geometnia Expenmental”,
desde 1979, do MEC/UNICAMP.

O processo de elaboragio da Propostas Curricular para o ensmo de 1% e
2° graus fo1 miciado em meados de 1985, pela andlise critica dos Guias Curticulares™

€ pela reflexdo sobre os problemas detectados no ensino dessa disciplina. O prefcio

'S A CENP elsborou em 1985 um documento com o objetivo de iniciar um debate com 03 professores da
rede publica estadual, visando a construgio de um novo curdculo para as & primeiras séries do entdo ensing
de 1° grau . O tom do documento era de forte critica aos Guias e a0s pressupostos do Movimento da
‘Matematica Moderna.




problernas dm.gnosﬁcados hi muto tempo pelos professores

®  “a priorizacio dos temas algébricos e a2 reducio ou,
muitas vezes, eliminacio de um trabalho envolvendo
topicos de Geometria;

® 2 preocupag¢io excessiva com 0 treino de habilidades
com mecanizagiao de algoritmos, com memorizacio de
regras ¢ esquemas de resolugio de problemas, com a
repeticio ¢ a mitagdo e ndo com uma aprendizagem
que se da, micialmente, pela compreensio de conceitos
¢ de propocdades, pela exploragio de situac8es-
problema nas quais o aluno ¢ levado a exercitar sua
criatividade, sua intuigio;

* a tentativa de se exigir do aluno uma formalizacio
precoce e um nivel de abstragio em desacordo com seu
amadurecimento” (Proposta Curricular, 1992, p.7).

Partindo da premissa de que o ponto central da educacio é o
aprendiz, a Proposta Curricular assume que o conhecimento matemético nio
resulta do raciocinio légico, independente das experiéncias do mundo fisico,
nem, tampouco, € decorréncia apenas dessas experiéncias, mas é o resultado
da agdo interativa ¢ reflexiva do sujeito sobre 0s objetos do ambiente e sobre
suas experiéncias no mundo fisico. Do ponto de vista do conhecimento, a
Proposta baseta-se, . fundamentalmente, nas idéias do construtivismo
pragetiano, tal como interpretado para a educagio matematica, poI autores

como Kamii (1984) e Dienes (1974, 1984).

A Proposta Curricular de Matematica considera também que, como
a prncipal finalidade do ensino de Matemdtica é de natureza formatva, o
fundamental é aprender a aprender ¢, por 1ss0, 0s conteudos matematicos sio
relativizados. Esta caractetistica do curriculo fica evidenciada, em seu texto

introdutorio (p.7), no qual se ressaltaque: “em grego, MATHEMA quer dizer

®A prtmeira versio preliminar da Proposta Curricular foi discuida com toda a rede publica estadnal pankista
em julho de 1987.
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aprendizagem. Ensinar Matematica devena significar, entio. ensin

aprender.”

Nesse mesmo texto, ao discutir o lugar da Matematica no curticulo,
considera-se ter essa disciplina uma dupla funcio: “ela é necessiria em
atividades praticas que envolvem aspectos quantitativos da realidade, como
sdo as que lidam com grandezas, contagens, medidas, técnicas de calculo” e
que “ela desenvolve o raciocinio 16gico, a capacidade de abstratr, generalizar,
transcender o que é imediatamente sensivel’(Proposta Curricular de

Matemitica, 1992, p. 9).

Outro principio desse curriculo, claramente explicitado no prefacio
do documento, € 2 opgiio por apresentar o contetido em diferentes niveis de
abordagem, procurando-se respeitar a integracio dos temas a serem
trabathados, bem como seu desenvolvimento “em espiral”. Desse modo,
haveria mator flexibilidade no  desenvolvimento dos programas,
“proporcionando ao professor a possibilidade de trabalhar com maior
autonomia, respeitando ritmos individuais e processos de maturacio” (idem,

p- 8). A proposta considera, com Bruner, que :

“... dommar as idéias bisicas, usé-las eficientemente, exige
constante aprofundamento da compreensic que delas se
temn, o que se pode conseguir aprendendo-se a utiliza-las em
forma progressivamente mais complexas”  (Proposta
Curricular de Matematica, 1992, p. 8).

O documento reitera, assim, que uma mesma nocido deve ser
retomada em diferentes ocasiGes, de modo a permitit sua elaboracio e
reelaboracao por parte do estudante, desde um primeiro contato, no qual ele
capta mtuitivamente as idéias basicas e as aplica em situacBes-problema, até 2
fase em que ¢€ utilizado o pensamento 16gico-dedutivo, alcancando, assim, uma

progressiva formalizacio e sistematizacio do conceito enfocado.




atividade do aluno numa perspectiva da resoluciio de problemas.

“O recurso 2 resolugio de situagdes-problema, em que o
aluno é desafiado a refletir, discutir com o grupo, elaborar

hipoteses ¢ procedimentos, extrapolar as aplicacdes e
enfrentar situagdes novas — ndo se restringindo apenas
aqueles problemas que conduzem 2 uma dnica solucio ou
que se tenham um caréter repetitivo de aplicacio de conceito
— ¢ possibilidade de raciocinio e a¢io™ (Proposta Curricular
de Matematica, 1992, p. 12).
O documento destaca que os conhecimentos matematicos devem
ser construidos especialmente a pattic dos problemas encontrados no

cotidiano e em outras disciplinas, e nio apenas na propria Maternitica.

Apesar de nio estabelecer claramente, em sua parte introdutdria, a
Historia da Matemdtica como um meio eficaz de desenvolver noc¢des €
conceitos — a ser utilizado com freqiéncia —, o documento sugere, no item
“Comentérios e Observacdes para o professor”, muitos cxemplos de situaces
que no passado deram onigem a0 desenvolvimento de tépicos de Matematica
€ que poderiam ser trabalhadas em sala de aula. Esta opcio pelo caminho
histérico parece estar. fundamentada no pressuposto, hoje bastante discutivel,
de que os grandes nés enfrentados pela humanidade, ao longo de sua histdria,
na construcdo dos conceitos matematicos, repetem-se na reconstrucio desses
pelo aluno; a propria histora desses conceitos sugere aos professores
caminhos para sua ﬂhnfdﬁgem e os objetivos que sc Prctcndcm alcangm: com

ela.

As questSes metodolgicas permeiam todo o documento e
praticamente constituem sua propria esséncia, uma vez que existem, para cada
conteudo, mdicagdes explicitas sobre como e quando abordi-lo. Vinculando

conteudo ¢ metodologia, ou seja, tomando como ponto de partida o




fundamentalmente diferente daquela dos Guias, para os quais 2 metodologia

adequada parece ser a da propna Matematica como ciéncia.

Quanto 20s conteudos, a Proposta Curricular tem como cntérios de
selecdo sua relevancia social e sua contribuigio para o desenvolvimento do
raciocinio logico. Ao mesmo tempo, adverte que os conteudos a serem
ensinados ndo sio importantes em si mesmos, mas veiculos para o
desenvolvimento de uma série de idéias fundamentais, como sio as de
proporcionalidade, equivaléncia, semelhanca, etc. “Essa distingio € essencial,
sendo um  fato patente a possibilidade de constituigio de propostas
significativamente distintas a partir da mesma lista de contetdos” (Proposta

Curncular, 1992, p. 12).

O documento assume,. assim, que uma hsta de conteddos nio é
suficiente para caracterizar uma proposta curriculat: “no caso da Matematica,
a0 longo de diversas reformas, tal lista tem vatado relativamente pouco.”
(tdem, tbidem ). De fato, o documento parece nio trazer muitos avancos além
da mcorporagio dos temas que fazem parte do cotidiano da sociedade
contemporanea, de forma cada vez mais significativa, como o tratamento

estatistico de dados e de situagdes que envolvem calculos combinatérios.

Embora relativizando, em sua fundamentacio, a importancia de um
rol fixo de conteidos, a proposta apresenta quadros, por série, cuja

diagramagio revela a preocupacio de ndo esgotar todo um eixXo temitico para

s6 entdio abordar outro. Contraditoriamente, esses quadros, além de
apresenfarem uma lista bastante extensa de conteidos, o fazem com rtal

detathe que delimitam claramente a acio do professor na selecio dos mesmos.

A extensio dos conteidos, um problema recorrente dos programas




~ de Matemdtica, tem sido freqiientemente apontada pelos.professozes: como

um dos motivos que torna invidvel sua realizagio, pela limitagﬁo do terﬁpo
disponivel, cntre outros. A esse respeito, a Proposta coloca que, muitas vezes,
a dificuldade maior encontra-se em um planejamento inadequado das
auvidades docentes, no qual nio se distinguem claramente os aspectos

essenciais € os menos relevantes de cada assunto.

“Quando as metas para o ensino de Matematica sio fixadas
com suficiente clareza, as idéias e as téenicas significativas a
serem desenvolvidas nio se mostram tio numerosas, tio
extensas que mviabilizemn ststematicamente o cumprimento
dos programas. O que acorre com muita freqiéncia é que
uma fragmentagio excessiva na apresentacio dos diversos
conteidos dificulta a apreensdo do real significado e o
reconhecimento do que é verdadeiramente relevante”
(Proposta Curricular de Matematica, 1992, p. 15).

Apesar de o documento trazer a discussio dessa questio, que nio é
levada em conta nas reformas anteriores, pode-se afirmar que © rol dos

conteudos continua z2inda extenso.

Os contetidos sio organizados em trés grandes blocos geradores,
Numeros, (Geometria e Medidas, sendo o estudo dos niimeros desenvolvido
por meio do fio condutor propictado pela Histéra da Matematica, e a
evolucio da noglo de nimero observada a partir das contagens ¢ das medidas.

A sistematizagdo dos conjuntos numéricos e a formalizacio das propnedades

estmiturats das operagSes passam a scr indicadas apcnas ao [ial Jdu 1° grau.
peragoes p P

Quanto a Geometria, toma-se a opgio por um ensino que se inicia
pela manipulagio e exploragio de objetos do mundo fisico, pelo
reconhecimento das formas mais frequentes, pela caracterizacio das mesmas,
passando dos relacionamentos entre objetos para o encadeamento de
propriedades, cammhando para uma axiomatizacio provisétia ao final do 1°

gau. Embora 2 Geometna tenha um papel de destaque na proposta, 0s
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contetdos referentes 2omeétricas sZo abandonados.

- O estudos das medidas é proposto, desde as sénes iniciats, a partir
da exploracio das nogdes intuitivas das criancas, passando das medicoes
informais as padronizadas. Hste tema é considerado fundamental para 2
ampliacio do conceito de ntimero e para a compreensao de propriedades

geometricas bastcas.

Quanto 2 teoria dos conjuntos, tema tio valorizado nos Guias, a
‘proposta curticular minimiza-a 20 maXimo, por considerar que tal assunto
valoriza mais a organizacio do conhecimento ji construidos — que muitas
vezes so interessa ao especialista em Matemiatica — do que o processo de
construcio. desse conhecimento. E possivel mesmo dizer que a palavia
conjunto é evitada em todo o texto, ficando o estudo dos conjuntos reduzido
apenas 4 8 série, quando se espera que o aluno tenha uma visio geral dos

conjuntos numéricos e perceba a relagdo de inclusdo que eles mantém.

As idétas que permeiam a teoria dos comjuntos estio, no entanto,
presentes no documento desde as séries iniciais, embora a linguagem e
simbologia sejam completamente descartadas, o que pode ser notado em parte

dos conteudos propostos para o Ciclo Basico (1% e 2% séries):

“Classificacido: Reconhecimento de entes semelhantes.
Discriminagao de um ente diferente entre entes de mesma
caracteristicas. Estabelecimento de relagao de pertnéncia de
um ente a um grupo. Estabelecimento de agrupamentos
segundo um critério. Descoberta do cnitério utilizado em
uma classificacdo” (Proposta Curncular de Matemdtica,
1992, p. 24).

As nog¢des de relacdo e fungdo ndo constituem um tema a parte,
como nos Guias, mas sio indicadas situacées em que podem ser exploradas,

como no estudo da vanacio de grandezas e nas situacdes de interdependéncia




associadas a diférenites f

Pires (1995), em seu estudo comparativo das reformas do ensino de
Matematica ocorndas em alguns paises e estados brasileiros, constata que os
pressupostos desses curriculos — no qual se nclui 2 Proposta Curricular de
Matematica do Estado de Sao Paulo (1988) — sdo os mesmos, apesar de se
terem desenvolvido de forma bastante autbnoma e diferenciada. De fato,
todas essas reformas tiveram como ponto de partida a incumbéncia de rever
os principios da Matemitica Modema e, desse modo, suas otientacdes
pedagogicas propuseram uma ruptura em relagio 4 concepgio cultural e
escolar da Matemitica e de seu ensino. Nesse sentido, foi fundamental
retomia-las para que tenhamos mais elementos pata analisar os PCN e os

parccceres.

Parece ndo haver um estudo sistemitico sobre a implementacio e
utilizagdo da Proposta Curricular de Matematica do FEstado de Sio Paulo.”” Os
indicadores existentes mostram que suas ditetrizes nio foram ainda
assimiladas pelo conjunto dos professores, ainda que tenha exercido influéncia
nos curriculos prescritos de outros estados brasileiros e em alguns livros
didaticos. O ensino dé Matematica na escola basica, de modo geral, estd hoje
praticamente reduzido a uma tnica dimensio: o desenvolvimento dos seus

aspectos mecanicos e/ou mnemonicos. Somente agora, doze anos depois de

ter sido elaborada, comega a fazer parte do idedrio de muitos professores a
distribuicio equilibrada e articulada entre os trés grandes temas — narmeros,

medidas ¢ geometria — em atencio a0 sugerido nessa proposta. Todavia, &

fundamental que se reconheca 2 existéncia de professotes que, em grupos ou

17 - L . - . -

A_ Pontificia Universidade Catdlica de Sio Pauio, por intermédio do PROEM, realizou urna pesquisa, no
am_bl_ro do projeto de Educagio Contnuada da Secretaria de Educacao, junto a0s professores do polo 4. com
objetivo de realizar um diagnéstico e conhecer as representagGes desses professores sobre a Matemdrica ¢ seu

~emsing. Nessa pesquisa, apenas 38% dos professores, em média, declararam que utilizam a Proposta
Curricular de S3o Paulo.
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isoladameénte, e ‘por meio de constante reflexio sobre sua pratica, vém '

incorporando — con sucesso — as orentacdes da Proposta Curricular e dos
matenais que a subsidiam, bem como os resultados de recentes pesquisas em
Educacio Matemaitica, visando 2 melhoria do processo de ensino e de

aprendizagem do conhecimento matematico.

PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS DE
MATEMATICA

Os Parametros Curniculares Nacionais se apresentam inseridos em
um movimento amplo de reformas do Ensino de Matematica -— iniciadas a
partir de meados dos anos 80 — cuja finalidade seriz a de adequar o trabalho
escolar a2 uma nova realidade, marcada pela crescente presenca dessa area do
conhecimento em diversos campos da atividade humana. Os pressupostos
dessas teformas erarﬁ, entao, a democratizagio do ensino de Matemdtica e
pautavam-se na necessidade de que cste fosse direcionado a aquisicio de

competéncias basicas necessirias 20 cidadio e nio apenas 2 preparagio para

eshudog postetiores.

A partir da anilise da trajetéria das reformas curniculares ocotridas
no Brasil, os PCN justificam a decisio de elaborar o documento também
considerando que os curriculos atuais de alguns estados e MUNICipios nio sio
adequados, por nio refletirem avancos em Educacio Matematica e estarem

amnda impregnados da influéncia da Matematica Moderna.
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“A analise das propostas curncnlares;oficas . realizad 2 cm .
1995 pela Fundagdo Carlos” Chagas, 'mostra 3 marca dessa
nfluéncia em algumas das propostas curticulares estaduats e
municipais, mesmo as que foram elaboradas recentemente:
.. os curriculos dividem-se em duas grandes familias, os que
estio impregnados pela teoria dos conjuntos ¢ os que a
eliminaram ou a reduziram 20 minimo’. Por outro lado, as
propostas curriculares mais recentes sio ainda bastante
desconhecidas de parte considerdvel dos professores, que,
por sua vez, nio tém uma clara visio dos problemas que
motivaram as reformas. O que se observa é que idéias ricas e
inovadoras, veiculadas por essas propostas, nio chegam a
eles, ou sdo incorporadas superficialmente, ou ainda recebem
interpretacdes  inadequadas, sem provocar mudangas
desejdveis™ (PCN, 1998, p.21).
O documento apresenta posicdes consensuais entre os educadores
a respeito do quadro atual do ensino de Matemitica no Brasil: falta de
formacio profissional qualificada; restricdes ligadas as condicdes de trabalho,
ausencia de politicas educacionais efetivas e continuas; concepeoes
pedagbgicas anacrénicas e interpretagdes equivocadas das diretrizes mais

movadoras.

(Quanto as interpretacdes equivocadas de algumas propostas, os
PCN mostram que, apesar de nio haver um estudo sistematico sobre essa
questio, € possivel identificar algumas das distor¢Ses na implementacio em
sala de aula. A Resolugio de Problemas, por exemplo, enquanto metodologia,
continua bastante desconhecida pela matoria dos professores, po1s muitos a
consideram apenas como um item isolado na programacio, a ser desenvolvido

como mera aplicagio dos conteidos e privilegiando fundamentalmente a

memoria.

Qutra distorcio apontada é a interpretacio equivocada de alguns
professores a respeito da idéia de contexto; para estes, contextualizar significa
trabalhar apenas com o que se supde fazer parte do coudiano do aluno. Desse

modo, conteados importantes sio descartados, sem uma andlise adequada,
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sse para os‘alnosiouipor-nao fazerem

de sua realidade ou por nio terem uma aplicacsio pratica imediata.

Segundo os PCN, outra questdo em que nio se apresentam avancos
significativos € na consideragio do pré-requisito como diretriz principal, talvez
a umica, para a organizagio dos conteddos e selecio das atividades
desenvolvidas, e estaria no cemne das justificativas para a pouca incidéncia de

situagSes-problema mais contextualizadas para os alunos.

“O que também se observa em termos escolares é que

muitas vezes os conteidos matemiticos continuam 2 ser

tratados isoladamente e sio apresentados e exauridos num
unico momento. Quando acontece de serem retomados
(geralmente num mesmo nivel de aprofundamento,
apotando-se nos mesmos recursos), é apenas com a
perspectiva de uglhizi-los como ferramentas para a
aprendizagem de novas nogdes. De modo geral, parece nio
se levar em conta que, para o aluno consolidar e amphar um
conceito, € fundamental que ele o veja em novas extensdes,

representagdes ou conexdes com outros concettos” (PCN,
1998, p. 22).

Por outro lado, a maioria dos professores de Matematica, das séries
finass do Ensino Fundamental, continua a njo pavilegiar os conteiidos mais
ligados 2s atividades praticas e que envolvem aspectos quantitativos da
realidade — contagens, medidas, estimativas. Qu seja, “desprezam” o vinculo
entre o cotidiano das pessoas e a Matemitica e, mais atnda, desconsideram
aspectos caracteristicos de diferentes culturas, como 0s procedimentos dc
calculo e de medigdo que as criancas trazem consigo para dentro da escola.
Assim, parecem ndo observar as recomendacSes para que os conteudos sejam
selecionados levando em conta sua potencialidade, quer para instrumentagio

para 2 vida, quer para o desenvolvimento de formas de pensar.

Ainda, outra distorgdo verificada na implementacio de novas

propostas, ¢ comentada nos Pardmetros, é a transformacio da Histdria da
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Matematica em assunto especifico, um item a‘imais.a ser orad
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extenso de conteddos, e reduzido, muitas vezes, i apresentacio de fatos ou

biografias de matematicos famosos.

Em relacdo aos recursos didaticos, os PCN indicam que estes se
restringem aos livros diditicos, adotados pela quase totalidade dos
professores, mesmo se usados apenas como fonte de exercicios. Apontam,
porém, uma grande divergéncia entre os educadores quanto aos beneficios da
utlizaczo de outros materiais instrucionais, enquanto para alguns deles parece
que a simples manipulagio de materiais concretos pode imprimir nocgdes
matermaticas no “pensamento” do aluno, para outros, esses materiais 530

constderados como um obstaculo para a abstracio.

As distorcdes ocorridas na implementacio das diferentes propostas
ndo impediram, no entanto, que os PCN incorporassem varias das diretrizes
curriculares nelas adotadas. Os documentos mostram, contudo, uma
preocupacio em methor fundamenta-las e exemplifica-las, com a intencio de

mpedir que essas distorcdes venham a ocorter novamente.

Quanto 3s finalidades do ensino de Matematica na escola bisica, os
PCN fazem uma discussio mais ampla e profunda do que a realizada nas
propostas anteriores. O documento explicita que o ensino dessa drea do
conhecimento nesse nivel de escolarizacio visa, fundamentalmente, 2
construgdo da cidadania e tece consideragbes sobre como a Matematica pode
favorecé-la. Destaca, por exemplo, que o processo de ensino e aprendizagem
dessa area do saber contribui para o desenvolvimento de “metodologias que
enfatizam a construgao de estratégias, a comprovacio e justificativa de
resultados, a cratividade, a iniciativa pessoal, o trabalho coletivo ¢ a

autonomiya advinda da confianca na propria capacidade para enfrentar

desafios.” (PCN, 1998, p. 26).
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PCN, quﬁhdd se referem 20 papel a ser desempenhado pela Matematica no

curriculo:

“Para que ocotram as inser¢des dos cidadios no mundo do
trabalho, no mundo das relagbes sociais e no mundo da
cultura e para que desenvolvam a critica diante das questdes
sociats, ¢ importante que a Matemdtica desempenhe, no
curriculo, equilibrada e indissociavelmente, seu papel na
formaciio de capacidades intelectuals, na estruturacio do
pensamento, na agilizacio do raciocinio do aluno, na sua
aplicagdo a problemas, situagoes da vida cotidiana e
atividades do mundo do trabatho e no apoio a construcio de
conhecimentos em outras Areas curriculares” (PCN, 1998, p-

28).

Nessa andlise sobre o papel da Matematica na construgio da
cidadania, enfatiza-se a importincia do estabelecimento de conexdes entre os
conteudos matematicos e as questdes de urgéncia social, ou seja, os temas a
serem tratados, por todas as dreas, em uma perspectiva de transversalidade.
No documento de Matematica, existem algumas indicacbes de trabalho
prvilegiando os Temas Transversais — FEtica, Pluralidade Cultural,
Ornentagio Sexual, Meio Ambiente, Satde, Trabalho e Consumo. Adverte-se,
também, quanto as- duas formas possiveis de telacionamento entre a
Matematica e esses temas: os contetidos matematicos contrbuem para a
obtengio, organizacio e interpretacio de informacbes, favorecendo 2
construcdo de argumentos para possibilitar uma discussio mais fundamentada
das questdes de urgéncia social; estas, pot sua vez, fornecem os contextos que
possibilitam cxplorar ou aprofundar, de modo significativo, novas nogoes €

conceitos matematicos.

Os objetivos da Matemitica para o Ensino Fundamental, segundo
0s PCN, evidenciam a importancia de o aluno valorizar a2 Matemética como

instrumental para compreender o mundo i sua volta e de vé-la como area do

Juestas .da cidadania é colocada de forma bastante clara pelos




conhecimento que estimula o interesse, ' : ey

investigacdo e o desenvolvimento da capacidade para resolver problemas.
Desses objetivos, destacamos o primeiro, pois os demais podem ser

considerados como desdobramento deste:

“Identificar os conhecimentos matematicos como meios
para compreender e tansformar o mundo 3.sua voltz e
perceber o carater de jogo intelectual, caracteristico da
Matemdtica, como aspecto que estimula o interesse, a

curiosidade, o espirito de investigagio e o desenvolvimento
da capacidade para resolver problemas” (PCN, 1998, p. 47).

Os PCN valotizam uma perspectiva que ndo privilegia,
exclusivamente, o ensmo de Matematica ou a aprendizagem desta. Os
Parimetros, mediante as pesquisas e teorias que buscam apontar como o
sujeito conhece e explicar as razdes pelas quais ocotrem os fracassos escolates,
consideram ser necessirio encontrar um novo significado 4 unidade entre
aprendizagem e ensino, uma vez que, em dltima instincia, sem aprendizagem
ndo ha ensino. Adotam uma perspectiva construtivista, por esta permitir uma
revis3o nos processos de ensinar e aprender, pela criacio de novos
instrumentos de anilise e reflexdo sobre aspectos intervenientes nesse

bindmio.

As 1déias e principios pedagégicos adotados pelo documento de
Matematca mostram uma preocupacio com a construcio de conceitos, desde
que ndo esteja desvinculada das dimensdes socioculturais e politicas, nem
centrada apenas no desenvolvimento das estruturas mentais. O conhecimento,
para os PCN, ¢ uma construcio histérica e social, na qual interferem fatores

de ordem antropologica, cultural e psicolégica.

A concepgio construtivista de ensino e aprendizagem dos PCN de

Matemitica ndo pode ser classificada de radical. A nocdo de ndo radicalidade




conforme Miguel (1993, p. 179):

"No plano psico-pedagdgico, “nio-radicalidade é sindnimo
de “nio-espontaneismo”. Nesse sentido, um construtivismo
pedagdgico se diz nio radical quando acredita que a
mformagdo (venha ela através dos livros, dos textos, do
professor, de outros alunos, ou de outra fonte qualquer) e
que a interferéneia das pessoas (enquanto agente produtores
de idéias, conjecturas, planos, conflitos, etc) envolvidas
direta ou indiretamente no ato pedagdgico, desempenham
um papel positivo na construgdo do conhecimento por parte
dos estudantes. Mals que isso, que a consmucio do
conhecimento nio é uma construcio estritamente individual
€ nem uma construgio soctal que se reduziria apenas no
ambito das relagdes interpessoais que ocorrem na sala de
aula. Ela é um didlogo cujos interlocutores sio também os
produtores histéricos daquele conhecimento™.

A adogio desse “construtivismo nio radical” ¢ revelada ao longo de
todo o documento, como na sintese dos pressupostos norteadores do

documento de Matematica de 5* a 8 séries:

*“o conhecimento matematico ¢ historicamente construido
¢, portanto, esta em permanente evolugio. Assim, o ensino
de Matemitica precisa incorporar essa petspectiva,
possibilitando ao aluno reconhecer as contribuicdes que
ela oferece para compreender as informagdes ¢ posicionar-
se criticamente diante delas.

*2 atividade matemdtca escolar nio é “olhar pata coisas
prontas ¢ definitivas”, mas a construgio e a apropriacio de

um conhecimento pelo aluno, que se serviri dele para
compreender ¢ transformar sua realidadc.

*a aprendizagem em Matematica esti ligada 4 compreensio,
Isto ¢, 4 atribuigio e apreensdo de significado; apreender o
significado de um objeto ou acontecimento pressupde

identificar  suas relagdes com outros objetos e
acontecumnentos.

erecursos diditicos como livros, videos, televiso, radio,
calculadoras, computadores, jogos e outros materiais tém
um papel importante no processo de ensino e
aprendizagem. Contudo, eles precisam estar integrados a
sttuacSes que levem ao exercicio da anilise e da reflexio”
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Do ponto de vista metodoldgico, os PCN consideram que os
conceitos matemiticos devem ser “abordados mediante a exploracio de
problemas, ou seja situagdes em que os alunos precisem desenvolver algum
tpo de estratégia para resolvé-las”. A concepcio de Resolucio de Problemas
nio € 2 de uma atividade a ser desenvolvida em paralelo ou como aphcacido da
aprendizagem, mas como uma orientacio, por proporcionar ¢ contexto em
que se pode apreender conceitos, procedimentos e atitudes matematicas.
Assim, "o ponto de partida da atividade matematica é a situacio-problema e

ndo a-definicio”. (PCN, 1998).

Muitas das situacBes a serem problematizadas deverio ter, segundo
a perspectivas dos Pardmetros, a possibilidade de relacionar observacdes do
mundo real com representagdes — escritas numéricas, esquemaé, tabelas,
figuras. O processo de ensino e de aprendizagem de Matematica deve prever o
relacionamento dessas representacdes com nogoes ou conceitos dessa area do

conhecimento.

Os Parametros consideram, pois, que a comunicacio deve ser
estimulada, ou seja, devem-se criar condigbes para que o aluno fale e escreva
sobre Matematica, compreenda as tepresentacSes graficas, bem como as
produza, ¢ aprenda como organizar e tratar dados. Um ponto que também
pode ser considerado como avanco nos PCN € a explicitacio dos papéis da
argumentacio e da demonstragio no ensino de Matematica, e a colocacio, do

ponto de vista cognitivo, das diferencas entre ambas.

Além da Resolugio de Problemas, como ponto de partida da
atividade matematica, os Parimetros indicam outros caminhos para fazer

Matematica em sala de aula: o recurso a Histéria da Matematica, aos JOgos e as
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com um meio para a construcio de conceitos ¢ bastantc proxima da Proposta
Curricular de Sio Paulo, no entanto, os PCN parecem avangar neste ponto ao
nao considerar que os obstaculos encontrados pela humanidade na construcio

de um detesminado conceito vio se repetir em sua construcao pelo aluno.

O uso de nowvas tecnologias em sala de aula é indicado com varias
finahdades, entre as quais a de poderem servir como meio para o
desenvolvimento da autonomia do aluno na busca de solu¢Ses para uma dada
sttuacdo-problema. O uso das tecnologias — planilhas eletrdnicas, banco de
dados, processadotes de texto, calculadoras etc., ~— como ferramentas para
resolver determinadas tarefas, pode possibilitar o desenvolvimento de atitudes
como a interagio com os pares de forma cooperativa, a compreensio do papel
da linguagem grifica e de novas formas de representacdo. Desse modo, as
tecﬁologias seriam usadas como meio “poderoso para alimentar o processo de
ensino e aprendizagem”. E importante ressaltat, ainda, que o uso da
calculadora & recomendado pelos Pacimetros desde as série iniciais do Ensino
Fundamental cnquanto na Proposta de Sio Paulo, esse uso era indicado

apenas nas séries finais.

Os cnitérios de selegio de contetidos utilizados nos Parametros sio
semelhantes aos da Proposta de Sio Paulo, pois também privilegiam 2
relevancia cocial dos mesmos e sua contribuicio para o desenvolvimento
mntelectual do aluno, nio tendo como puncipio apenas a 1égica interna da
Matematica. Os conteudos sio organizados em quatro blocos: Nimeros e
Operacoes; Espaco e Forma; Grandezas e Medidas; Tratamento da
Informagio. Um outro avanco dos Parimetros em relacdo as propostas mais
tecentes € a incorporagio do Tratamento da Informagio como um bloco,

dando, asstm, maior visibilidade a0s conteddos que envolvem noces e

o
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conceitos rélacionados a ‘estadsnc

“ Nesta organizagio, os PCN pressupdem que o professor reconhece
a possibilidade do estabelecimento de diferentes conexdes entre os blocos, ou
sefa, a0 planejar suas atividades, ele procurata articulae miltiplos aspectos dos
diferentes conteidos e adequi-los s necessidades de seus alunos. Desse

modo, as possibilidades de seqiienciar os contetidos sio mltiplas e decorrem

(XXX XXX XA LT XX

mais das conexdes escothidas e dos conhecimentos ji construidos pelos

alunos ~— ndo apenas os adquiridos via escola —, do que de uma sucessio de
tépicos estabelecida 2 prion e norteada pela nocio de pré-tequisito. Convém

ressaltar que esta posicio nio é assumida, pelo menos nio explicitamente, por

nenhuma das propostas curriculares.

Os Parametros justificam os principios de organizacio dos

contetdos em diversas passagens do documnento, entre as quais, a seguinte:

“..0s conteddos organizados em funcio de uma conexio
n3o precisam ser esgotados necessariamente de uma tnica
vez, embora deva-se chegar a algum nivel de sisternatizacio
para que possam ser aplicados em novas situagdes. Alguns
desses conteados serdo aprofundados, posteriormente em
outras conexdes, amphando dessa forma a compreensio dos
COnceitos e procedimentos envolvidos; os niveis de
aprofundamento  dos conteidos em funcio das
possibiltdades de compreensio dos alunos, tsto é, levando
em Conta que um mesmo tema serd explorado em diferentes
rmomentos da aprendizagem € que sua consolidacio se dara
pelo numero cada vez maior de relagdes estabelecidas”.
(PCN, 1998, p. 53).

Nos PCN os contetidos sio dimensionados em uma perspectiva
mais ampla do que em outras propostas, pois envolvem informacdes,
explicagdes, formas de raciocinio, linguagens, valores e condutas. Nesse
sentido, os conteudos a serem desenvolvidos sio classificados em trés

categorias, nao mutuamente exclusivas: conceitos, procedimentos e atitudes.
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Se:que 05 Conceitos sao construidos de forma gradual, z_o’-loﬁgb do:~
E;smo F;.lndz:a..ﬁ'le.ntal,“ ﬁois exigem estabelecimento de relacdes com outras
nog¢oes. Adverte-se, no entanto, que alguns conceitos, como o de numero
irracional, serdo apenas iniciados nesse segmento de ensino, o que sera

realizado por meio de atividades nas quais sejam exploradas as nocées e as

wdétas envolvidas.

Quanto 20s procedimentos, “o saber fazet”, o documento coloca
que eles devem ser trabalhados em uma perspectiva de construcio e
compreensdo dos processos neles envolvidos. Os contetidos relacionados zos
procedimentos podem, assim, scr encarados como possibilidades  de

desenvolvimento de capacidades relacionadas ao fazer, aplicaveis a distintas

situacdoes.

As atitudes tém, segundo o documento, a mesma mmportancia que

0s concettos € 0s procedimentos e envolvem o aspecto afetivo como
. R . . ~ ] o
predisposicio, interesse, valorizacio. Sio propostas, por exemplo, para o 3
ciclo, atitudes como: “valonzagio e uso da linguagem matematica para
expressat-se com clareza, precisio e concisio” ou, ainda, a “valonzacio do
trabatho coletivo, colaborando na interpretacio de situacdes-problema, na

elaboragio de estratégias de resolucio e na sua validagio”. (PCN, 1998, p. 75).

Os PCN procuram inovar também quanto 4 abordagem dos
diversos assuntos. O trabalho sugerido para as opcragdes clementares, por
exemplo, incorpora alguns estudos decorrentes de recentes pesquisas baseadas

na teoria dos campos conceituais de Gérard Vergnaud.® Além disso, o

® Gerard. Vergnaud € o promeiro psicSlogo a discutic a questio dos contelidos de ensino no intetor de uma
psicologia do desenvolvimento cognitivo. Em sua teoda dos campos dos conceituais, ele destaca que os
campos conceituais sio um conjunto de situagdes cuja andlise e tratamento requercen vados dpos de
conceitos, procedimentos e representagdes simbolicas que estdo conectados uns 20s outros, VERGNAUD,
G. ¢ DURAND, C. Estructuras aditivas y complejidad psicogenética. Traducio de Reyes de Villalonga. Revue
Frangaise de Pédagogie, 1976.
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documento recomenda claramente que-nioise pode ab

aritmética no 4° ciclo (7* e 82 séries) como se faz tradicionalmente.

Ha indicacbes para o desenvolvimento de algumas idéias e nocdes
relattvas 2 algebra nas sémes iniciais, por meio de um trabalho denominado de
pré-dlgebra, que podera fundamentar o estudo desse assunto nas séres

posteniores. Quanto 2 abordagem da dlgebra, os Parimetros consideram que:

“pela  exploragio de situagdes-problema, o aluno
reconhecerd diferentes fungdes da algebra (generalizar
padrdes antméticos, estabelecer relacio entre duas
grandezas, modelizar, resolver problemas aritmeticamente
dificeis), representari problemas por meio de equagdes e
mequagbes  (diferenciando, parimetros, vataveis, e
incognitas, tomando contato com formulas), compreenderi
a “sintaxe” (regras para resolugio) de uma equagiio. Esse
encaminhamento dado a algebra, a partir da generalizagio de
padrdes, bem como o estudo da variagio de granderzas
possibilita a exploragio da nogio de funcio nos terceiro e
quarto ciclos. Entretanto, a abordagem formal desse
conceito devers ser objeto de estudo do ensino médio”

(PCN, 1998, p. 50).

Um ponto com bastante destaque do bloco de contetidos Espago e

Forma € que, além do estudo das formas, deve-se privilegtar, também, no¢des
relativas 2 posico, localizacio de figuras e deslocamentos no plano: tais
no¢des nio tiveram a mesma énfase nos curriculos anteriores. No
desenvolvimento dos contetidos relativos a esse bloco, os Parimetros
retomarm um assunto que foi bastante privilegiado pclos Guias Curriculares e
abandonado por muitas propostas curriculates que os sucederam, inclusive a
do estado de Sio Paulo: as transformagdes geométricas. As diretrizes dos
PCN para esse tema sdo, porém, muito diferentes das dos Guias, cuja visio
¢ra extremamente formal. Para o desenvolvimento das nocdes envolvidas ao

longo do Ensino Fundamental, & proposto um trabatho exploratério, que
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a aplicacGes praticas;e

'O ensino de Matematica deve garantir ainda, segundo os
Parametros, o desenvolvimento de capacidades como: observacio,
estabelecimento  de  relagdes, comunicacio  (diferentes  linguagens),
argumentagao e validacio de processos, ¢ o estimulo as formas de raciocinio,

como mtuigio, indugio, deducio, analogia, estimativa.

A nosso ver, os PCN de Matematica apresentam uma concepgio
propra de educagio, baseando-se em um conjunto de idéias bem articuladas,
que levam em consideragio o estado atual das pesquisas e tendéncias em
Educagio Matematica. Apesar dos muitos pontos comuns entre a proposta
curncular do Estado de Sio Paulo (1987) e os PCN (1997), estes representam
um avango consideravel sobre a primeira em mutos aspectos. Certas
indicacGes, apenas esbogadas na proposta, passam 2 ter mais forca nos

Parametros por estarem fundamentadas de modo mais consistente.

Considerando  0s  vitios movimentos que fomeceram os
préssupostos das reformas curriculates de Matemitica, pode-se afitmar que os
Parametros Curriculares Nacionais ndo se contrapdem 4s ofientacoes
expressas por algumas das tecentes propostas curriculares, pelo menos n3o da

forma como estas se contrapuseram em relacio aos curricdlos vinculados a0

movimento da Matematica Moderna.
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CAPITULO II

PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS DE MATEMATICA:

A VISAO DOS PARECERISTAS
SOBRE O DOCUMENTO
- PRELIMINAR
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Curriculares Nacionais iniciam uma das etapas do processo de implantacio de uma
politica para 0 Ensino Fundamental brasileiro visando a constituicio de uma proposta
cusnicular que busea 1o 66 afirmar-se como uma orentacio para as agdes educativas
nas escolas, mas também desencadear um amplo debate nacional Assim, por meio do
curriculo, 0 Mmisténio procura mniciar a superacio da atual fragmentacio das acoes
educativas ao propor diretrizes mais claras as politicas para 2 Educaciio no 4mbito do
Ensmo Fundamental.

Esse processo de discussio ¢ iniciado pelo MEC a0 estabelecer dialogo com
mterdocutores de todo o pais: professores do Ensino Fundamental, especialistas €
pesquisadores da Universidade e de outras Instituicoes, técnicos das Secretarias de
Enstho — muniapass e estaduats — foram convidados a fazer uma analise critica da

versao 1:)11311'rnina.r”9 dos PCN.

00000000 0CCOOROOOONOYS

Esta acio do MEC também tinha como objetivo manifesto obter subsidios
para o aperfeigoamento dos documentos que compdem os PCN — dos temas e das
areas —, ampliando desse modo o numero de pessoas envolvidas no processo. No
caso da Matematica, a finalidade era obter um documento mais de acordo com as
expectativas da comunidade de Educadores Matematicos,” confirmando ou

reajustando rumos, incorporando criticas e sugestdes.

* A Secretaria do Ensino Fundamental enyi fio preliminar dos PCN destinada a0s 1° ¢ 2° ciclos (1° a 4° séries) a0s
parecenstas no final de 1995 ¢ a versdo preliminar dos 3° e 4° ciclos (5* a 8° séries) no final de 1997. Houve retomo de 78% do
total de pareceres solicitados Telaivos aos dois primeiros ciclos, e proximo de 50% em relacio 20s dois ciclos finais, As novas
versdes dos PON foram publicadas respectivamente em fevereiro e novembro de 1998.

Pode-se falar que existe hoje no Brasil uma comunidade bastante operant de professores de Matemdtica, especialistas em
amcagsoepdcdogmmmsadosuncsnﬂoscpcsqmasunm:a;ﬁommﬁm&n1998,p0rmn;io,ocomem
Séo Leopoldo, Rio Grande do Sul, 0 VI ENEM — Encontro Nacional de Educacio Matematica — contando com a
paricipacao de mais de 2200 pessoas, de todos os estados brasileiros, entre pesquisadores e/ou professores (do ensino
fundamental, médio e superior) e de estadantes dos cursos de Licenciatum em Matematica O T ENEM acontecen em 1987
na Pontificia Universidade Catdlica de Sio Paulo. Essa comunidade conta com uma associagio que estd se fortalecendo
cada vez mais - a Sociedade Brasileira de Educacio Matemitica, SBEM — em muitos estados brasileiros. Dentre as
atividades da SBEM destacam-se: a participagao na orgamzacio dos ENEM e de alguns encontros estaduais de
educadores matematicos; a publicagio de artigos sobre o ensino de Matemitica

3
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Para a elﬁbor-'a'c';ﬁo.da"li_ét_ de’parecenstas; a S

Fundamental do ministério utilizou comoﬂ cntenos, Emda.mént'almcntc, a
reprcsentﬁtividade dos professores nas instituicdes em que atuam ou a
qualidade da producio de seus estudos e pesquisas em Fducacio Matematica.
A Secretaria dividin os pareceres em dois grupos, os individuais e os
institucionass uma vez que solicitou-se a instituicées governamentais e nio

govemarmentais, ndo necessariamente ligadas diretamente 20 ensino, uma

analise critica dos Pardmetros Cutticulares Nacionais.

Um total de 96 relat6rios entre individuais e institucionais foram
recebidos pela Secretaria de Educacio Fundamental, sobre as versdes
preliminares dos documentos de Matematica dos PCN, sendo 61 referentes
a0s dois primeiros ciclos e 35 aos dois dltimos. Nesse capitulo apresentaremos
uma sintese de cada um desses 96 pareceres, tendo em vista os seguintes
aspectos: relevancia, necessidade ¢ concepcio tedrica dos Parﬁ.metrols dos

Parametros Curriculares Nacionais de Matematica para o Fuasino Fundamental

— versdo prelirminar para discussio nacional.

Para proceder 4 andlise das informacdes obtidas em cada parecer,
inicialmente optarnosl por classificar os dados de acordo com as categorias
sugenidas nos roteiros, indicando os comentinos favoraves, os desfavoravets
e as sugestes. O fichamento realizado leva em consideracio, nio apenas as
categorias, mas também, e principalmente, campos abertos de modo a
permitir o recolhimento do maior nimero possivel de dados sob os aspectos
ndicados. Estes procedimentos foram necessirios para a elaboragio de uma
sintese de cada relatorio, pois as analises, muitas vezes continham informacdes
heterogéneas e eram apresentadas por mew de textos com  estruturas
diversificadas e conteddos relativamente diferenciados. Além disso, muitos

dos parecenistas recorriam aos mesmos argumentos para justificar suas
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respertg de ditéebnter questoes thixp

parecerlistﬁs. 20 defender, por exemplo, uma determinada POSICAO a tespeito
dos conteddos, procuravam fustifici-la mesmo quando se propunham a
responder sobre outtos aspectos dos PCN. Assim, para conhecer o ponto de
vista do parecensta sobre uma determinada questio era preciso analisar todo o

documento e ndo apenas o local que estava destinado a ela.

Na redagio dessas sinteses, decidimos transcrever fragmentos dos
textos dos proprios autores, de modo que os resumos possibilitassem 20 leitor
uma visdo, tao aproximada quanto possivel, do teor do relatorio sobre uma
determinada questdo, e optamos pelo uso das “aspas” somente quando
transcrevemos petiodos inteiros de um dado parecer. Procuramos também

manter os adjettivos e advérbios utilizados.

Nossa sintese, apesar de geral, poderi permitir ao leitor uma ampla
viséo dos pareceres enviados, por apresentar as posigdes dos educadores em
relacio a cada um dos tdpicos. Além disso, permite verificar consensos e

detectar eventuais contradicdes nas opinides e sugestdes dadas por um

mesmo parecensta nos diversos itens.

A lettura dos relatérios evidenciou, por exemplo, que nem todos os
pareceristas éeguiram o roteiro de avaliacdo ou se posicionaram em relacio a
todos os itens propostos. Em relacio is concepgoes tedncas do documento,
92% dos pareceristas deram sua opiiao, enquanto apenas 42% fizeram
constderacSes sobte o documento frente i realidade e is politicas brasileiras;
86% analisaram os objetivos, os contetidos e os critérios de avaliacio e 70%

opinaram sobre as orientacdes diditicas contidas no documento.

Quanto aos pareceres institucionais — onundos das secretarias

estaduais e municipass, organizacSes nio governamentais, universidades ——
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3 SeCIeTAia] i amental, estes apresentam,

aigumas vezes, conforme nossa leitura, uma composicao diversificada.

Embora haja uma razoavel coeréncia interna em muitos deles, demonstrando
que os relatores procuraram descrever 0s consensos das instituicBes a respeito
de algumas questées do documento, em outros, as contradicées eram visiveis.
Em um mesmo relatério, por exemplo, urna sugestio ora € considerada como
“positiva”, ora como “negativa”, deixando claro que sua finalidade era
evidenciar as discussdes ocotridas e as discordancias existentes entre os

diversos participantes.

E possivel que essas discrepancias se expliquem pelo pouco tempo
destinado a essa tarefa e/ou pelo nimero de signatarios, pois alguns dos
pareceres mstitucionais foram frutos das discussdes entre poucos educadores,
€nquanto outros representavam a opinido de um numero maior destes. Alguns
dos pareceres, classificados como institucionais, nio decorreram das
discussGes realizadas no seio de cada mstituicdo € representaram, na verdade,
opmibes individuais. Um exemplo: as equipes de curriculo de algumas
Secretarias Estaduais contavam com apenas um técnico responsavel pela drea
de Matematica. Por, esse motivo, prefenmos, em nosso trabalho, nio

diferenciar essas duas categorias de pateceres.

Para 2 descngdo do teor dos relatérios, elaboramos dois quadros
que denominamos de sinteses. O primeiro deles indica as postcOes dos lettores
criticos a fespeito dos Objetivos, Contetidos, Orientacdes Diditicas e
Avaliagio, ou seja, sobre os componentes classicos do curriculo. Esse quadro
nos auxiliou a elaborar o segundo quadro de sinteses, que mostta as
manifestacSes referentes a validade da iniciativa, a relevancia, 3 necessidade e

as concepgdes tedricas dos Parimetros Curriculares Nacionais de Matematica.

As categorias validade, necessidade e concepeoes do documento
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crgitam d leitura” dos pareceres: sio comentanos espontaneos que: se

entrelagam nas andlises sobre aspectos virios da iniciativa, sendo algumas
colocacoes bastante incisivas, apontando pontos  favordveis e pontos

desfavoraveis, tecendo elogios ¢ criticas.

As questbes sugendas no roteiro elaborado pela SEF para avaliagio

dos PCN referentes aos dois primeiros ciclos e dos dois tltimos encontram-se

respectivamente nos anexos 1 e 2,

Sintese de cada parecer

Apresentamos a seguir, a sintese dos 96 pareceres analisados sobre
a relevancia, a necessidade e as concepcdes dos Patimetros dos Parimetros

Curnculares Nacionais de Matematica — versio preliminar para discussio

nacional

Primeiro e segundo ciclos

PARECER 1

Acredita que a proposta dos PCN-Mat, nas suas grandes lmnhas,
esteja compativel com o documento introdutério, apesar de alegar a
falta de clareza na relacio entre os principios trabalhados nestes
dois documentos. Considera também que os PCN-Mat traduzem as
aspiracdes  da  grande maionia de educadores matemdticos

brasileiros, sobre as questSes de ensino e de aprendizagem. “Falta

Tt




de ensino-aprendizagem. Pareceu que a intencio dos autotes era

alertar para dois fatos: ou esse emprego ¢ transformado em
apresentacdo de fatos ou biografias de matemiticos famosos, ou
entdo parte do prncipio de que seguit o caminho do
desenvolvimento histénico de qualquer conceito matematico ira
garantir 2 adequagio ao desenvolvimento intelectual do aluno e em
ambos ©0$ casos sio empregos inadequados da histéria da
matematica, e ndo diz qual sena o emprego adequado da histétia da
matematica para a aprendizagem do matemidtica”. “Matemdtica
como ciéncia ¢ matematica trabalhada na escola, di idéia de que
existern duas matematicas”. “Um aspecto que ficou falho para mim,
20 Jongo de todos os PCN-MAT, foi como a Matematica iria
explorar os temas transversais.” Solicita que se dé uma visio das
tendéncias curriculares mundiais. Explicar melhor a questio da
relevancia dos conteudos, em funcio de nfo ser pré requisito.
Explicitar melhor a idéia de construcio do conhecimento
matematico. “A interdisciplinaridade apresentada no documento
como conexdes da matematica com as dernais disciplinas, ao meu
ver mereceria mais alguns paragrafos nos quais esclarecesse melhor

ao professor como ele poderia estabelecer essas conexdes.”

PARECER 2

Considera que 0os PCN da 4rea de Matemitica constituem um
documento muito bem elaborado e que certamente serio tteis 2os

professores em atividade, como muitos outros materiais ja

disponiveis, entre os quais se situam aqueles produzidos pela
o : i

Y . i

1624, qUanto; o,grcmpreéga'}nstona da-Matematica no processo




da’Educacio do Estado de Sio Paulo.

pretender que as questes de que tratam os PCN tenham sido

| formuladas pela ptimetra vez ou respondidas definttivamente pelo

lexto em exame; o principal tisco que ele corre é 0 de ter o seu
papel superestimado. Questdes fundamentais como a formacio dos
professores e da valorizacio da atividade docente, bem como a de
uma maior autonomia dos sistemas de ensino e das unidades
escolares ndo sdo abordadas suficientemente, no presente
documento — e nio seria o caso de sé-lo. A referéncia que aqui se
faz sublinha apenas o fato de que, muitas vezes, pretende-se
resolver os grandes problemas educacionais a partir de acdes de
natureza topica, centradas nos conteidos ou nas técnicas
pedagdgicas, o que nio parece factivel. B necessrio discemimento
para perceber as grandes lacunas em termos politicos, como as
referentes 4 auséncia ou a transformacdes nos projetos coletivos ou
na arquitetura de valores socialmente acordados, i constituicio da
cidadania, que significa, 20 fim e 20 cabo, a insttucionalizacio de
mnstrumentos de articulacio ou de simbiose entre projetos
individuais e coletivos. O ponto de partida do presente documento
pode ndo ser, portanto, o mais adequado, mas as correcdes de rumo
podem ser realizadas ao longo do processo e as acdes intentadas
nio sio inconseqgiientes a ponto de preferit-sc  permanecer
parados”. ... “Certamente, as informacSes contidas nos PCN nio
sdo suficientes para que as equipes técnicas dos estados elaborem
seus curriculos. Seria muito pretensioso esperar que assim, fosse,
em razao da complexidade da tarefa da composicio de um
curriculo, tanto do ponto de vista epistemolégico quanto pela
enorme diversidade de circunstincias regionais que estdo em jogo”.

“A caractetizagio da area, em geral, & bem feita, coerente com o
G > g » »
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revisio de frases que parecem enigmiticas e mcompreensiveis
como: ‘A matemdtica se diferencia de nutras ciencias por nio for usm limite wo

mundo real; apesar disso, contyibui decididaments para a compreensio desse

mundo’.

PARECER 3

Considera que o documento estd afinado com as atuais
preocupacoes da Educagio Matemitica. “A questio da
concretiza¢io no trabalho com a Matematica podenia ser melhor
fundamentada”. Considera também que é necessirio fundamentar e
exemplificar melhor a questio do jogo. Acredita que, embora os
PCN sejam para as equipes técnicas um norteador para a
elaboragio ou revisio dos curriculos pelas equipes técnicas dos
estados ¢ algumas escolas particulares, “a informacio contida nos
mesmos sO-serd um referencial que orientara a pratica do professor,

a depender do processo de mediagio que permeari sua discussio.

PARECER 4

Nio acredita numa mudanca radical do nosso sistema educativo,
pots “o Brasl € pais continental e de grandes diferencas
economuco-sociais € culturais e, neste sentido, nio acredita nos
PCN, por melhor que sejam”. “Talvez se a implementacio ocorrer
de forma moderada, num plano gradativo e com racionalidade, os
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PCNpossam colher frutos”.

dimensio para o ensino de Matemitica da qual é defensor “a

Matematica deveria aproximar as criancas cada vez mais deste novo

mundo de transformagdes e novas tecnologias”. Considera,

também, que os PCN nio avancam em relacio as dernais propostas
pois ndo indicam os conteidos minimos comuns para todo o

ternitono nacional.

PARECER 5

Considera a fundamentacio dos PCN atualizada e renovadora por
incluir pontos discutidos em pesquisas recentes da area além de
situar “adequadamente o papel do saber matematico escolar como
um instrumento de interpretacio da realidade e exercicio da
cidadania, diferenciando esse saber matematico enquanto ciéncia
organizada e de dominio dos matematicos”. Considera que houve
tratamento disperso e pouco exemplificado de questdes centrais,

como, a resolugdo de problemas que devetia ser o “foco do ensino

de Matemaitica”.

PARECER 6

Considera que o trabalho feito é amplo e de folego, coerente com o
enfoque geral, demonstrando S6timo conhecimento do estado da
arte na Educacio Matemitica e dos alunos”. Adverte que o
documento se destina mais 2 orientadores, supervisores, assessores

e necessita ser traduzido, exemplificado. Considera que o




discussdes nacionais e

plenament A1 ahd%. le de ser objeto de

alvo de sugestBes e responde plenamente As

necessidades da sociedade brasileira”. Acredita que o documento

deve expor reunidos “os principais problemas no encino teadicional

de Matematica (j& muito bem detectados pela equipe elaboradora).

PARECER 7

Considera o documento suficiente para a orentacio de equipes
técmicas mas “na forma que se apresenta ¢ no momento atual da
educa¢do brasletra seria ingénuo partir da premissa de que este
documento possa ser utilizado como referencial para onentacio do
professor no planejamento e revisio dc sua pratica”. “Difere de
outras propostas por discutir de forma ampla e profunda tépicos
pertinentes a um curriculo de Matemiatica”. Tecnicamente muito
bem elaborado. Sugere a ampliacio da discussio sobre o tipo de
racionalidade presente nas aulas de Matemdtica uma vez que
“argumenta-se muito mais que se deduz”. Sugere também, a
explicttacdo no documento sobre a politica de implanta¢io dos
PCN, contemplando a valonzacio profissional, especificando um
cronograma financeiro para sua implementacio e a forma como vai
se dar 2 formacdo dos professores ¢ o sistena de avaliacio dos

proprios PCN. Sugere detalhar as fases de mmplementagdo dos
PCN.

RV
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PARECER 8

Considera que “para assegurar que o conhecimento acumulado
basico chegue democraticamente, a todas as criangas de um pais
continental, ¢ extremamente necessatio que se tenha parametros,
normas, onentacdes basicas, enfim, um alicerce minimo comum
sobre o qual podem ser construidas propostas curriculares, livros
didaticos, planos escolares que levem em conta as caracteristicas
regionais.” Declata ainda que os PCN serio fundamentais para
indicar objetivos, garantir um minimo de qualidade no ensino e
promover mudangas. De modo geral, a caracterizacio da irea no
documento de Matemitica “reflete o que os educadores
matemnéticos tém recomendado no final da década de 80 e 907
Solicita a inclusio no documento de Matematica, de uma reflexio
sobre o significado dos ciclos. Sugere ampliacio das referéncias
bibliograficas e inclusio de outros pontos de vista. Sugere também
fazer um breve histérico da evolucio da Educacio Matematica nas
ultimas décadas, colocando os problemas idenuficados na pritica
das implantages curriculares como dltimo item da apresentacio da
area. Considera muito adequada a “colocacio da Resolucdo de
Problemas — linha mestra da Educacio Matematica —  como

ponto de partida de qualquer atividade matematica”.

PARECERY

Ressalta considerar “as orentacSes contidas nos PCN
extremamente interessantes” e em concordancia com sua forma

pessoal de ver e conceber a Escola e a funcio da Matemitica no
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determinados estados ou até de determinadas escolas possam ser

contempladas sem prefuizo dos pressupostos bésicos explicitadoe
na documentacio.” Considera a caracterizacio da area bem feita
por expressar conhectmentos atuais da Educacio Matemitica.
“Julgo ser pertinente observar uma discordancia com relacdo 2 uma
concepcdo de Matematica que é apresentada no Documento de
Area onde se diz: (.. ) “Assim, pode-se dizer que a atividade de
resolugdo de problemas tem estado no centro da elaboragao do
conhecunento matematico, gerando a convicgio, amplamente
divulgada, de que ‘fazer Matematica é resolver problemas™. Com
efeito, esta é efetivamente uma convicgio amplamente divulgada, ¢
como nio chega a ser discutida no texto, deduz-se naturalmente
que ¢ também a convicgio dos autotes dos PCN. Porém, os
objetivos gerais apresentados indicam uma concepgdo mais ampla
de Matemitica, que vai muito além da visio de um aprendizado que
se reduz 4 mecanizacio de uma série de procedimentos que ajudam
0 aluno a resolver problemas”. Em especial o terceiro objetivo
explicitado no texto aponta numa direcio que, em nosso entender,
ampha essa concepcio de atividade Matematica, que da simples
resolugio de problemas ja criados ou enunciados por alguém ou
por um hvro diditico, pode passar a incorporar, por exemplo, a
propria criacio dos problemas ou a descoberta de relagdes entre
determinadas informacdes consideradas relevantes. Atvidades estas
tdo relevantes do ponto de vista matemitico quanto a prépria
tesolugdo de problemas. Sugere ampliar a concepcio de
conhecimento como rede de significados, principalmente por meio

de exemplos.

dao abertura necessiria para que as especificidades préprias de
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- Considera o documento de Matematica muito bem feito e “afinado

com o pensamento dos que fazem Educacio Matematica aqui no
Brasil ¢ no mundo desenvolvido.” (-)*Os PCN/MAT respondem
as necessidades da realidade brasileira e representam seguramente
um grande avango educacional”. Ressalta a necessidade de uma

a¢do que viabilize as outras ctapas de implanracio.

PARECER 11

Considera o documento excelente. No entanto, argumenta que ele
nio poderd constituir-se em um referencial para os professores
Teverem sua pritica, pela falta de infra-estrutura nas escolas e da
mnadequada formagio inicial. As onentacdes didaticas devern ser
mais detalhadas, principalmente a questio da Resolucio de
Problemas. “A mtrodugio do tema Tecnologia da Informacio é
muito feliz e os conteddos referentes a ele devem ser é.rnpliados,

bem como os que contemplam o bloco ‘lratamento da

Informacio”.

PARECER 12

Constdera ser a idéia de parimetros nacionais desejivel no que se
refere 20 estabelecimento de uma politica nacional para o ensino
basico, que contemple, no entanto, as diferengas regionas,

culturais, etc. Coloca os PCN como um marco importante por
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qualidade do ensino: “Sob este ponto de vista é realmente

w

recolocar a discussio sobré as acoes necess

interessante que o processo desencadeado pclos PCN nfo esteja
desvinculado da revisio/tetomada do trabalho de elaboracio e de
implementa¢des de propostas Curriculares para as diversas areas do
conhecimento, desenvolvido em muitos estados e municipios.” {...)
“A apresentagio da 4rea me pareceu bastante coerente com o
enfoque geral dos PCN expostos no documento introdutério. A
introducio traca um claro perfil das tentativas de reformulacio do
curticulo de matematica, apontando os principais problemas que
ocorreram com sua implantagdo em decorréncias de interpretacies
equivocadas e simplistas das idéias veiculadas em cada momento™.
() “Os DParametros Curriculares de matemAtica procuram
mcorporar as discussSes dos educadores matematicos a respeito das
medidas necessirias para a aprendizagem da matemdtica cumprir
sua funcdo formativa ¢ social, por isso devem atender is
necessidades da sociedade brasileira.” Considera prematura a
apresentagio de organizacio do curriculo em rede, por ser uma
idéia ainda em formacio, sobre a qual nio se conhecem resultados
experimentais. Sugere o aprofundamento da questio que trata das

caracteristicas do conhecimento matematico.

PARECER 13

Declara que sio 6timos os fundamentos tedrico-conceituais. As
informagdes sio suficientes para a claboracio de propostas

curriculares, mas msuficientes para orientar a pritica do professor

em sala de aula. No entanto, considera que “a maioria dos
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professores - (falo ?_&5 meu y estad AmOositag S

Curniculares Oficiats; seu guia € o hvro didatico™. (...) “O ponto
nevralgico para 2 implementacio dos PCNs constste na definicio
de polincas para tanto”. Afirma que “existe um contetido que os
PCN nao deram importancia que 20 meu entendimento ele exige.
Trata-se do conteido prova — fundamentacio — argumentacio
— generalizacdo”. (..) “Prova em Educagdo Matematica deve
significar aprender provas e aprender com as provas. Esta ultima, a

meu ver, deveria ser trabalhada desde as primeiras  sénes.

Resurnindo, a prova de matematnca, em todas as suas variedades e
graus de rigorismo, também possw um valor heuristico e
cognitivo.” Destaca, assim, a importancia das medidas: “o contetido
medidas possut a2 mesma importancia — como eixo de ensino —
que 2 resolugdo de problemas™. Coloca que esse tema € um veiculo
potencialmente rico para desenvolver o pensamento relacional nas
criangas. O desenvolvimento desse pensamento ¢ fundamental,
observa, pois “o processo inerente a epistemologia da Matematica,
€, ao final, uma aplicacio teiterada do conceito de funcio: funcio,

func¢io de funcio, funcio de funcio de funcio.”

PARECER 14

Com base na identificacic de preconceitos na proposta de
Matematica, o patrecerista sente-se bastante preocupado por
considerar que ela ndo dd devido valor aos conhecimentos dos
povos indigenas, da zona rural: “para mim ¢ fundamental — a2
valorizagio ¢ o fortalecimento do conhecimento étmico do aluno e
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cbrihecimento valonzado soctalmente, num piu's multiétnico e
plurlingiie como € o Brasil.” Afitma que 0 texto introdutério nio &
suficientemente claro quanto 4 opcao fllosofico-pedagdgica dos
PCN, tornando-se dificil, por este motivo, conseguir-se uma

umidade conceitual nos outros textos.

PARECER 15

Considera os PCN de Matemaitica bem estruturados, coerentes com
o documento introdutério, respondendo a0s conhecimentos atuais
das disciplinas cientificas e didaticas. O documento é um ponto de
apoio excelente para ampliar o debate sobre o ensino de
Matematica em todas as regides do pafs, e sua implementacio
poderd melhorar a qualidade do eﬁsino, por atender as
necessidades atuais de nossa sociedade. Quanto as onentacoes
didaticas do documento, afirma que “a resolucio de problemas ¢
assumida-como uma metodologia de ensino, pos, através dela os
alunos aprendem matemidtica resolvendo problemas. Enttetanto,
ndo hi clareza quanto 2 sua operacionalizacio dentro da sala de
aula. As contribuices feitas parecem contribuir mais para uma
proposta de ensino de resolugio de problemas do que ensino de

matemaética via resolugio de problemas.”




- Afirma que “a introducdo da area estd historicamente explicitada,

nio podendo descer a maiores detalhamentos, porque os objetivos
serio trabalhados em nivel do Projeto Escolar”. Elogia a amphiagio
da noc¢io de contendo adotada pelos PCN, enfocando conceitos,

procedimentos e atitudes.

PARECER 17

A abordagem tedrico metodoldgica assumida nos PCN de
Matematica € atualizada e inovadora. “Os PCN constituemn para
nés um grande desafio (..) temos que enfrentd-lo e assumi-lo
urgentemente...”. A utilizacio efetrva dos PCN vai depender de
uma formagdo consistente dos professores. A bibhogratia e
essencialmente  estrangeira, significando uma valonizagdo de
conceitos e valores de outros grupos e pode nos colocar como
consumidores e ndo sujeitos desse saber. A utilizacio efetiva dos
PCN vai depender de consistente formacao dos professores.
Considera a resolugdo de problemas como ponto de partida da

atividade Matematica, adotada pelos PCN, uma posicio

mquestionavel e enriquecedora.

PARECER 18

Entende os PCN como um dos pontos de um projeto de reforma

do ensmo brasilewro, articulado com iniciativas obnigatérias, como a
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formacao 'continuada dos pﬁofes;sbfes,-~ e c311_51deh1.“'=1m--'quéh sua
elaboragio ocorre num momento em que estados e municipios
experimentam fazer reformas curriculares. Por isso, o fmpacto
desse documento num contextn de mudancas é oportuno e terd
uma fun¢do catalisadora de discussdes em cada reglio,
democratizando informacées e pesquisas, gerando intercsse,
produzindo agbes e resultados. Os PCN “tém o mérito de
sistematizar  questdes de pnmeira ordem  relativas  ao
ensino/aprendizagem da Matemiatica, no Ensino Fundamental,
colocando-as de forma clara, alinhando diretnizes, em sintonia com
0 que ha de atual no campo da pesquisa em Educaciio Matemitica.”
Considera, no entanto, que essas idéias ainda nio fazem parte das
princas pedagbgicas dos professores. Considera ainda a necessidade
da existéneia de “a¢es de apoio a implementacio dos PCN, pois,
caso contranio, se1do incorporados supetficial e inadequadamente,
COmO ji ocorreu com as propostas que o precederam”. Sio
considerados interessantes os seguintes pontos abordados no inicio
do texto: resolucio de problemas, historia da matematica,
contextualizacio, curriculo como rede. Algumas delas sio
ambiguas: histonia da Matematica, o papel das concretizacdes, o uso
de materiais, a aprendizagem como processo que vai do particular
para o geral ou do geral para o particular. Nio discorda do
posicionamento da equipe quanto a resolugio de problemas ser a
onentacio metodoldgica basica, mas considera fundamental ampliar
as explicagdes sobre os itens citados bem como incluir algumas
consideracdes sobre a relacio entre jogo e ensino de Matematica.
Coloca também a falta de clareza do documento quanto ao uso da
histornia da matemdrica nas séries iniciais. Considera que, na analise

apresentada pelos PCN sobre as reformas do ensino de




0 ‘das: propostas

curticulares que antecederam os PCN, ora criticam-se as

interpretacées dessas propostas. O texto é um tanto confuso nesse

senndo.

PARECER 19

Considera o documento “como um grande avanco em relacio as
propostas curniculares anteniores, realizadas no Brasil e em outros
paises”. Afirma, no entanto, que ainda ha muita énfase no ‘aprender
a fazer’, até as sugestGes de avaliacio refletem a expectattva de o
aluno ter aprendido a fazer. A énfase na tesolucio de problemas é
wneficaz, pois ela nio ¢ oposta a énfasc dada aos exercicios, por que
todo problema ¢ artificial por mais bem formulado que seja. O
problema é um exercicio disfarcado. O tratamento adequado para
as situacBes de aprendizagem em Matematica é a modelagem, que
ndo € mencionada. Seguir por um caminho ou por outro inplica
posturas epistemoldgicas diferentes frente 2 Matematica. Considera
retrogrado ensinar “contas” s crian¢as. Estranha a énfase nas
fragdes, quando tudo indica que em alguns anos isso estara fora dos
sistemas escolarcs, € a pouquissima énfase em razdes. Estranha,
ainda, o fato de o documento nio mencionar a2 Etnomatematica,
justamente quando nos PCN ¢ tratada a questdio do
multiculturalismo, e também quando outros paises colocam forca
nessa questdo. Nesse aspecto, o documento nio esta sendo fiel a0
que se passa na Educacio Matemitica ¢ muito menos ao que se
passa no cenano nacional. Sugere enfatizar o uso de calculadoras ¢
computadores no ensino de matemitica. Os PCN respondem as
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net'.—,‘es..s_.‘idade.‘s da Ire-é-lidade
apresenta como uma sociedade multicultural, e serdo, sem divida
0s documentos de maior influéncta no Ensino Fundamental no
Brasil. Seria muito impottante que fossem incorporados aos
programas de licenciatura e de magistério como documentos de

base, ¢ que os programas desses cursos fossem organizados de

modo a promover sua melhox compreensio.

PARECER 20

Cré que os PCN na 4rea de Matemitica respondem, sem divida, is
necessidades de nossa sociedade, principalmente na valorizacio de
uma sociedade multicultural que é respeitada pelo projeto.
“Actedito que estes Parfmetros Curriculates sejam uma das
melhores coisas feitas até hoje no ensino nacional. Espero que seja
amplamente compreendido ¢ aceito por todos os envolvidos na
educagio brasileira desde os professores destes, e que logo sejam
tormados realidade em nossas escolas”. Considera que os PCN
apresentam algumas das correntes pedagdgicas atuais da Educacio
Matematica. “No que se refere a0 uso da histéria da matemitica,
detxa transparecer, a meu ver, 56 uma visio de como usar a histénia
da matematica”. Solicita melhor explicitacio, pois “o uso da historia
na sala de aula de matematica esta ganhando cada dia um maior

espaco da educacio dessa disciplina™.
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Considera os fundamentos tedricos e conceituais “extremamente

bons”, introducio excelente e bibliografia atualizada. “QOs PCN
permitem, se forem corretamente interpretados e utlizados, um
avanco significativo pata que o ensino de Matematica se atualize, se
torne mais relevante, ¢ prepare o estudante para sua nsercio em
uma soctedade complexa, que lhe exigira a capacidade de orgamizar
dados e informagdes, o uso de instrumentos cada vez mais
sofisticados, a familiaridade com a ‘humerizacio’ crescente do dia-
a-dlia, a facilidade de reconhecer ¢ trabalhar com formas planas e
espaciais.” Faz algumas sugestdes: recomendar ao professor a nio
exigéncia do nigor prematuro, para nio sufocar interesse. Para a
participacdo do cidadio na sociedade, o documento deveda ter
dado maior énfase 2 capacidade de verbalizar raciocinios,
conjecturas e idéias matematicas. Assim como a resolucio de

problemas, 1sso deveria perpassar todo o curticulo.

PARECER 22

Considera étima a idéia de se formular os PCN como ponto de
partida do processo de implantacio de uma politica curricular para
0 Ensno Fundamental Os PCN/MAT abrem discussdes e
apontam alguns caminhos na dire¢io de um ensino/ aprendizagem
de Matematica com vistas 2 conqusta da cidadania € 3 melhona de
vida, por 1550 eles respondem is nossas necessidades educacionais.
O documento é claro e objettivo e sua fundamentagio é

“suficientemente  explicitada, respondendo aos  conhecimentos
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concei €  Processos | envolvidos  na construgao  dos
conhectmentos,  desenvolvendo posturas metodoldgicas
comprometidas com a formacio do homem critico”. Congidera
“Otima a proposta diditica em que 2 atividade de resolucio de
problemas tem estado no centro da elaboracio do conhecimento
mateméatico, sendo assim, a resolugio de problemas serd o ponto de

partida da atividade matematica.”

PARECER 23

Ressalta que a apresentacdo da area analisa, de fato, “os principais
problemas do ensino a partir dos atuais conhecimentos ciiditicos”,
além de sua coeréncia com o documento introdutério. Indica que as
unidades  educacionais devem empreender esforcos para
implementar as propostas contidas nos PCN, com vistas a

revolucionar o processo educacional brasileiro.

PARECER 24

Considera a mntroduciio da drea “muito bem feita”, destacando os
problemas levantados na implementacio de propostas e o adequado
esclarecimento sobre como se aprende matematica. Parabeniza a
cquipe de elaboracio dos PCN pelo nivel, linguagem clara ¢
objetividade, e recomenda ampla discussio nacional. Embora 2
tarefa de uma proposta educacional para a soctedade brasileira seja

mutto complexa, considera os PCN suficientemente abrangentes
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para cumpnr essa fin

PARECER 25

Considera 0s PCN de Matemitica muito bem fundamentados e
elaborados de acordo com os atuais preceitos da Educacio
Matematica. “Estdo plenamente de acordo com as necessidades da
sociedade brasiletra, pois permitem que os professores se orentem

na elaboracio de seus planejamentos”.

PARECER 26

“Entendemos que as informacdes contidas nos PCN vdo contribuir
bastante para que as equipes técnicas dos Estados e Municipios
elaborem os curriculos de suas escolas.” A necessidade de propor
uma mudanga curricular estd bem justificada e situa-se dentro de
uma problemitica que extrapola os niveis local/regional e mesmo
nacional. Traz boa anilise das mudancas implementadas
anteriormente. Considera que Resolucio de Problemas tem sido
mal  compreendida pelos professores, assim como a2
contextuahizacio. Sugete vitias mudangas, em especial, em relacio a
questio da Histéna da Matematica: ... por outro lado, o problema
histérico que deu onigem a um dado conceito €, em raros casos,
adaptado diretamente 3s situaches de aprendizagem. Portanto,
seguir 0 caminho histérico no intuito de ajudar o aluno a
redescobrir o conceitv pude ndo ser uma estratégia metodologica,

pois o problema raramente se adapta i necessidade do atuno e do
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advém de outro tipo de problema” Os PCN de ‘matematica

atendemn as necessidades da sociedade brasileira, mas precisam ser

melhorados, sobfetudo quanto aos nimeros racionais e quanto ao

espago ¢ forma.

PARECER 27

Consideram que o papel desejavel dos PCN deve ser o de estimular,
otientar € aporar producdes curriculares regionais. “Além dessa
funcdo catalisadora, 0os PCN poderiam sugerir alternativas de
sistematizar, sintetizar e socializar essas producdes curriculares; é
desse processo dindmico que resultaria uma melhoria efetiva da
pritica pedaglgica e a elaboragio de pontos ou principios
educacionais comuns (...), ou seja, gostariamos de vé-los mais como
um conjunto de diretrizes do que um conjunto de normas

rescritivas.” Outro ponto questionado, entre muitos outros, é que
p p q »€q

0s PCN podenam mudar sua estratégia “de listar um conjunto de

conteudos acompanhado de um comjunto de recomendaces
pedagogicas relacionadas com o modo de trabalhi-los. Em vez
dessa listagem, talvez fosse mais inovador, eficaz e estimulante que.
numa segunda parte, o documento procurasse fazer uma reflexio 2
respetto do tipo de atividades que poderiam ser desenvolvidas com
o proposito de se tentar operacionalizar cada um dos objetivos...”
Fazem um amplo questionamento sobte a questio da Resolucio de
Problemas: “Um outro aspecto do documento, que merece algumas
consideracdes, diz respeito 20 modo como seus autores concebem

a attvidade matematica, o que traz implicacdes, é claro, no modo
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COmORTIicy sconceber . _ﬁéhﬁo;c a.pge.ndizagéx_'n, Iﬁbis'-_'ﬁﬁtés‘de
traduzir-se em problemas explicitos & bem definidos, a atividade
matemética constitui-se numa atitude perante o mundo ¢ perante o
ptéprio pensamento, e uma forma particular e singular de
relactonar-se € atribuir significados a0 mundo e aos produtos do
proprio pensamento”. No referido documento, a RP apresenta o
movimento: problema 0 conteido. Sugerem a problematizacio
contextual dialégica cujo movimento é o de realidade social [
problematizacdto O problema [0 conteddo. No entanto,
reconhecem que problematizar com um sentido amplo ndo é tarefa
simples ¢ nem imediata. Consideram, ainda, que o documento
poderia levantar a importincia dessa questio e acenar com a
possibllidade de educadores e pesquisadores desenvolverem
estudos com o objetivo especifico de refletir e escrever sobre ela e
realizarem estudos te6ricos e priticos a fim de melhor compreendé-
la. Assinalam a necessidade de definit mais claramente o papel da

geometnia na formagio do aluno.

PARECER 28

Considera os fundamentos tedricos ¢ conceituais suficientemente
explicitados, e o item “Matematica no Ensino Fundamental” bem

desenvolvide, contemplando uma visic da Matemética como

ciencia em construgio.
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‘Louva a iniciativa do MEC e afirma que o empreendimento

mmplicara uma reacio nacional de reflexiio e posicionamento frente
a0 ensmo aprendizagem como 0s livros didaticos. Com relacio a
introdugio da 4rea de Matematica, considera que este aprofunda as
questdes a luz das linhas de pesquisa atuais. Ressalta que é
necessano uma formagio bastante ampla e leituras de apoio, para a
“transformacdo desse documento em propostas curriculares reais”
(faz indicagdes). A linguagem utilizada é académica. Condena o uso
de novos “rétulos curriculares” no documento, sugenindo ser copia
de reformas de outros paises, com realidades diferentes. Considera
que os PCN serio desperdicio de tempo e de trabalho se o
conjunto das agdes politicas para sua implementacio nio for
realizado imediatamente. Sugere viras alteracdes nos textos

mtrodutdnios do documento.

PARECER 30

Segundo esse parecer, o texto esti rigorosamente bem tratado, em
ordem coerente ¢ em condigdes reais de aplicagdo. “Para que esse

documento nio venha constituir mais um material de acervo de
nossas bibliotecas, serd necessirio que os pesquisadores das
respectivas areas ndo apenas publiquem resultados, mas vio as
escolas de sua comunidade a fim de auxiliar a elaboracic de um
plano de acdo ¢, postetiotmente, orientacio plena a0s professores
do Ensino Fundamental”. (..) “O sucesso dos PCN depende das

politicas de implantagzo”.
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Considera 2 introducio bem jusﬁﬁcac{a e correspondente 20s atuais
conhecimentos de didduca da Matematica. “O  documento
apresenta um €norme avango nas discussdes sobre esta irea de
ensmno no pais.” Considera “exagerada e ingénua” a dimensio
atribuida 2 resolucio de problemas, como possibilidade de
“construir matematica na sala de aula”. (..)“Sobre a resolucio de
problemas, & preciso salientar que varios tipos de sitiacSes sc
caracterizam como resolugio de problemas. Além das situacdes
problemas. para a mtroducio de novos conceitos ou métodos
matematicos, tornados necessarios quando se percebem os limites e
insuficiéncias das ferramentas matematicas de que se dispde,
também sio importantes os problemas para fixacdo e aplicagdo de
conhecimentos adquiridos, e situacdes ditas abertas, mais
complexas”. A pnmeira constitui a  situagdo problema
extensivamente citada no documento, enquanto a necessidade dos
problemas de aplicagdo e fixacdo ndo foi explicitada. “De acordo
com a literatura recente hi uma necessidade urgente de supnr os
professores com informacSes bem documentadas sobre ensino
centrado em resolugdo de problemas e com situagdes-exemplos,
esclatecendo o papel do professor nesses ambientes”. Considera
que os PCN podem ter um efeito inécuo se sua implementacio nio
estiver atrelada a uma politica de formagio de professores. Além
disso, acredita que, de modo geral, o documento responde as
necessidades da nossa realidade. Também seria interessante ter um

curriculo minimo com especificagdes compactas dos objetivos a

serem alcancados.
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“Considera a introdugio da 4rea suficiente e coerente, respondendo

aos conhecimentos atuais da area da Educagio Matematica.
Constata que as mudangas introduzidas sio desejadas pela
comunidade de educadores ha muito tempo e que respondem de
modo desejivel 2 realidade brasileira. Justifica os PCN pela
expansdo no campo da Matematica e da Educagio Matematica,
além das transformacdes sociais e da renovagio constante da
tecnologa. Afirma que 2 proposta dos PCN s0 sera efetivada se

houver uma efetiva politica de formacio de professores na linha

dos PCN.

PARECER 33

Ressalta que o documento expressa as idéias atuais propostas pela
Educagio Matemitica e sio coerentes com o documento
introdutériq. “O  trabalho merece louvor, as idéias nele
apresentadas sdo o que de melhor se propde atualmente em varias
partes do mundo.” Considera que s6 sera implantado se estiver
atrelado a uma politica de valorizagdo salarial e de formacio de
professores. Ressalta que o documento € \til para professores do
magistério, técnicos em educagio e autores de livros didatico e que
os professores nio tém condicdes de implementi-lo: “Como o
professor vai perscrutar os conhecimentos do seu aluno, sc cle
préprio é o maior desassistido no sistema escolar!” Afirma
categonicamente que o aluno nio podeti, por exemplo, construir o

concetto de milésimo, se esse conceito nio estiver ja muito claro

4 * |




IOpHio professor. Justifica tg

A

faz 20 documento.

PARECER 34

Considera o documento de matematica bem elaborado e merecedor
de elogios; e que sua base tebrica € aprofundada. No entanto,

reforca que a formacio inicial e continuada do professor é a peca

chave para desenvolver os PCN.
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PARECER 35

° Considera que, sem divida, a escola brasileira precisa dos PCN e
| que estes poderao ser de grande valia. “Ndo se pode, no entanto,
esperar que eles sejam por s1 detonadores de mudancas, sequet no
sistema escolar. Isto porque o curriculo é apenas um dos muitos
aspectos desse sistema. “De maneira geral, sdo altamente positivos
e deverio ter repercussio na elaboragio dos livros diditicos”.
9 Considera o texto muito extenso, em linguagem académica, de

dificil compreensio para professores, e que para sua implementacio

necessitam de acompanhamento. “E. importante fixar prazos para

que sejam avaliados e revistos™,
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“Assinala que a “introdug%’.o do PCN na 4rea de Matemitica estd
totalmente justificada ¢ responde parcilmente a0s  atuais
conhecimentos da Educacdo Matematica”. Considera a proposta
extremamente parcial por escolher a Resolugio de Problemas como
cixo metodoldgico, uma vez que existern outras possibilidades
como a Modelagem e a Etnomatematica. Linguagem
excesstvamente académica. Qutra questdo que necessitaria de uma
justificativa cientifica é a opcio, desde o pomeiro ciclo, a respeito
do uso de calculadora eletronica, pois nio ha um consenso minimo
a respeito desses dois temas. “Nio acredito na existéncia de
pessoas, pesquisas, institutos de opiniio ou o conjunto desses que
detenha respostas acabadas s necessidades da sociedade brasileira

com relagdo a Matematica. Portanto, ndo hé ldgica ou politica que

dé conta dessa questio.”

PARECER 37

Comenta que 2 mntrodugio ¢ perfeitamente justificada, faz uma
analise lucida da situagdo do ensino da 4rea e apresenta uma
proposta modema, de acordo com as tendéncias atuats. Nio sabe 2
quem se destina o documento — “Se for para os técnicos da
secretaria da educagio e para os especialistas em Educacho
Matematica, tudo bem. O documento esti quase 6timo. Se for para
otientar os professores que trabalham nas salas de aula por esse
Brasil afora, o documento nio serve muito.” Afirma que por mais

esforcos que se empreendam, ndo existem respostas acabadas as
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(edadenl : m2relacao’ _Matemética_. '

Quanto a2 metodologia, concorda|com a idéia de que “fazer

Matematica € resolver problemas’, e também com o ponto de
partida da atividade matematica, que nio é a defimigio e, sim, o
problema, mas adverte quc' periodicamente deve-se voltar 2
situacdes anteriores, resolver novamente problemas conhecidos.
Isto para que a crianga se sinta em terreno firme, ganhe confianca e
possa avangar, sem receio, para novas situacdes. Afirma que o
documento leva a pensar que decorar alguma coisa ¢ feio e conclui:

“quem diz ‘eu nio dccoro nada, quando preciso, deduzo’ nio vai

muito longe em nenhuma atividade”.

PARECER 38

O documento nio trata da questio relacionada a0 aspecto ladico na
aprendizagem, pois “é o elemento motriz e tio tmportante para essa
faixa etina”. Sugere que sejam viabilizadas acdes voltadas 2
formagio de professores e que sejam aprofundados alguns aspectos

presentes nos fundamentos, como o ensino em rede, o trabalho

com o erro e avahacio.

PARECER 39

Assinala que a introducio é bem justificada, responde aos
conhecimentos atuais  das disciplinas  cientificas e  didétcas,
“examina o que foi feito no passado e os problemas que dai
surgiram. Coetente com 0 documento mtrodutério. “Penso que
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aos professores”.

PARECER 40

Assinala  a “visdo atualizada da drea consoante com correntes
amplamente aceitas”. Considera o documento muito bem elaborado
e “faz uma defesa consistente de uma proposta de ensino de
Matematica carregada de bom senso e que apela ao bom senso dos
professores.” (...) “Acho necessario que o documento seja discutido
em diversos niveis, com o propésito de fornecer versdes mais
fechadas ¢ com maior némero de exemplos e alternatvas de
solucbes curriculares para uso de comunidades que nio possam
contar com os recursos humanos ideais”. Comenta que, de modo
geral, o documento de Matemitica responde is necessidades
brasileiras nessa drea. Declara que o documento nio defende muito
bem a completa abolicio da linguagem da teotia dos conjuntos e se
contrapde, de forma inequivoca, a essa idéia: “Afinal, conjuntos (ou
colecBes, ou agrupamentos) aparecem naturalmente em situaces
de contagem, mclundo problemas que propiciam aplicacoes de

multiplicacio 2 Combinatdria”.

PARECER 41

Argumenta ser muito boa a fundamentacio do documento. Sugere

aprofundar a questio sobre como os alunos aprendem conceitos

| j it




os conteudos como-conceitos,

ipios, procedimentos. |Sugete que se acrescentem

habilidades como desenvolver o taciocinio hipotético.

PARECER 42

Considera a caracterizacio da 4rea como uma competente
abordagem sobre o conhecimento matemdtico. A reconstrucio
histérica sobre as reformas curriculares omite o periodo anterior 3
década de 60, fundamental para compreender algumas praticas
atuass. “A retomada histdrica, cujo objetvo € compreender 0s
elementos da construcio, nio estd contextualizada e passa uma
idéia de julgamento negativo 20 que se considera erro ou engodo e
que sao pontos a serem superados desse movimento passado.”
Ressalta a repeticio de idéias, énfase e critica acentuada nos
aspectos negativos do ensino. O documento ndo deixa claro se a
Matematica deve ser ensinada sempre com base no cotidiano ou
como pratica cientifica — dupla mensagem pode confundit os
leitores. No documento ndo esti praticada a proposta de
organizacdo curricular em rede. “Hi uma leitura equivocada e
posicdes contraditérias no texto dos PCN, quando se refere a
Matemitica a servico da formacio da cidadania, como se o
conhecimento cientifico nic fosse uma pratica social e sua

apropriagio fosse um diletantisro”.
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Considera que a introducio contempla aspectos tedricos relevantes

como as ideias de rede, contrato didatico e importincia do contexto
sociocultural. Ressalta que o documento mostra uma certa
ambrvaléncia  tedrica entre as  “visdes  sdcioconstrutivista
vygotskyana e piagetiana”, pois a “convivéncia nem sempre €
harménica entre perspectivas estruturalistas e sdcio-historicas”.
Sugere que os PCN passem por niveis de transposigio (nas
secretatias de educacdo) para que possam s¢ tomar Utels aos

professores

PARECER 44

Ressalta ser fundamental a referéncia a0s autores utilizados no
corpo do texto. Considera que hi falta de referéneia as pesquisas
brasileiras ¢, em partcular, is dos profissionais da area da
Psicologia. Destaca a confusio, existente no documento, entre
mottvacio, atitudes e valores, e automatismo (atributo do
pensamento para o processamento da informagio) e memorizagio.
Sugere rever as idéias de: conhecimento intuitivo; o cilculo
favorece o exercicio da memoérnia (é incoerente com as idéias da
proposta). “A proposta apresenta aspectos Positivos € outros que
precisam ser melhor trabalhados. E interessante observar que se
mantem dentro do padrio “politicamente cotreto” e que alguns
outros conceitos, por exemplo, crattvidade cairam de moda. De

maneira geral, ndo altera muito aquilo que os professores ja

trabalham™.

#



Considera que o item “problemas identificados na pratica das

implantacdes curriculares” nio deve fazer parte da proposta. A
1déia de organizagio cutricular em rede nio estd suficientemente
justificada e ndo é tratada no documento introdutdrio. Aspectos
importantes tratados na fundamentacio parecem nao ter sido
levados em conta na organizacio curricular. Sugere que o
documento de Matematica apresente um resumo dos principais
aspectos da fundamentacio para evitar que se recorra 20

documento introdutério.

PARECER 46

Considera o texto muito bem estruturado, com boa fundamentacio
tedfica, colocando de maneira clara a concep¢io global da formacio
do professor e sua formacio de cidadio. Quanto 2 concepcio do
documento, assinala que “pesquisas recentes em diditica da
Matematica apontam que a capitalizacio do saber ocorre quando
passamos  de  situagdes  contextualizadas  para situagoes
descontextualizadas. O problema que se pde aqui é como fazer essa
passagem ou como indicagio desse fato. Deixar claro que o mas
mmportante nio é o problema em si, mas o que se quer ensinar € a
situagio em que 2 crianca se situa em relacdo a esse conteido.
Entendemos que é preciso deixar mais claro o que € problema e
situacio-problema” (.) “Os problemas propostos devem ser
amplos e ligados 4 realidade sociocultural do aluno para que seja

significativo  para  ele; o documento nio pode defender
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PARECER 47

Considera que, de modo geral, a proposta é “boa, oportuna e clara.”
Ressalva que hd uma excessiva preocupacio com a aplicagio
imediata da Matematica, apresentando-a quase como um
instrumento que deverid servir apenas para a resolucio dos
problemas do cotidiano das pessoas. Acha que nio sio explicitadas
as pesquisas sobre as quais algumas idéias estio apoiadas. Faz
defesa do Movimento da Matematica Modetna (MMM) e diz que as
informacdes colocadas no texto sio conflitantes com suas
consideracbes sobre este movimento — o que pode ser verificado,
segundo ele, pela analise da documentacio da époeca. Coloca os
autores dos PCN como opositores 2o MMM e contesta a
possibilidade de uma aplicacio da teoria construtivista 4 elaboracio
de curriculos. Considera nio ser tio clara a necessidade de

selecionar os conteudos do ponto de vista de sua relevancia social.

PARECER 48

Asstnala que o documento reflete os conhecimentos atuais no que
se refere 2 Educaciio Matemitica. A fundamentacio nio aborda as
preocupactes da matoria dos professores. Faz ressalvas em relacio
a0 modo como foram apresentadas as relacdes entre concreto e

abstrato; a Matematica como filtro social; falta de explicitacido do
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alunos de um determinado ciclo. Considera brandas as adverténcias

as influéncias da Matemitica Moderna. Ndo sabe aftrmar se o
documento responde ou nio as necessidades da realidade brasileira:
“a pritica de nenhum educador se transforma porque alguém
escreve quais os prncipios que devem nortei-la.”. Faz muitas
questionamentos sobre a necessidade dos PCN e criticas ao
processo de elaboragio, bem como sugere significativas mudancas
em diversos itens que compdem o documento. Afirma que “falta

realitdade educacional brasileira”.

PARECER 49

“A sintese realizada pelos autores sobre a problematica do ensino
de Matematica corresponde, no meu entender, 20s conhecimentos
atuais no que se refere 2 educagio Matematica”. (...)“A referéncia 20
Movimento da Matematica Moderna foi muito branda. Creio que as
reflexGes que j4 se fizeram a respeito nos permitem uma posicio
mais firme contra a inclusio da Teoria dos Conjuntos nas séries
iniciais do 1° grau. O sucesso dos PCN depende da capacidade que
as secretarias de educacio terdo para envolver os professores na sua
discussdo. Nesse sentido, precisario de auxilio do MEC. Incluir

informagSes sobre as pesquisas nacionais que vém sendo feitas na

area da FEducacio Matemitica.
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Assinala que o documento esta de acordo com os ideais discutidas
pela Educagio Matematica. Faz o seguinte questionamento: “eles
sa0 importantes e suficientes para que os docentes elaborem seus
curriculos nas escolas, mas para quais professores? Sugere que se
apresente a Teoria dos Campos Conceituais de Vergnaud. Sugere
também, a inclusic de trés blocos de contetido desde o 1° ciclo:
“Algebra” (1°), desvinculando-o de Nimeros por que considerar
que atualmente ndo ha énfase neste tema prejudicando os alunos;
“Aspectos  Histéricos da Matematica”(2°), para dar “maior
incremento motivacional aos alunos”, e “Légica Formal” para nio
segregar ainda mais os alunos dos fundamentos da prépria
elaboracdo matemitica e de sua linguagem especifica. Apresenta

varias sugestdes para que possa ser viabilizada a tmplantacio dos

PCN.

PARECER 51

Faz as consideragGes que se seguem: “Acredito que, como fonte de
referéncia para a elaboragiio de curriculos, as equipes técnicas dos
Estados e Municipios nio terdo dificuldades em utilizar os PCN
como proposta, sendo um referencial pertinente para planejamento
e atuagio”. A Fundamentagio estd clara e corresponde
parcialmente aos conhecimentos atuais  desenvolvidos pela
Educagao Matemitica. Considera, ainda, que uma das preocupacdes
centrats da Alfabetizagio Matemitica (Mathematical Literacy),

contemplada nos PCN-M, é a ligacio da Matematica (pensada
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o documento nio menciona a importincia do trabalho grupal

(aprendizagem coopetativa) com varios adeptos dentre os
pesquisadores em Educacio Matematica. Sugere aprofundar a
discussdo sobre Construtivismo: seus limites e suas vantagens.
Assinala, ainda, que o enfoque dado aos problemas ¢
extremamente pertinente, mvertendo sua cléssica utilizacio (cue

passam de ‘avaliagio” a ‘desencadeadores’ de aprendizagem) no

ambito da resolucio de problemas.

PARECER 52

Considera que o documento esti em acordo com o enfoque geral
dos PCN e bem justificada, os problemas atuais da 4rea estio
contemplados. “Trata-se de um trabalho muito bem elaborado.
Adapta-lo as diversas necessidades da realidade brasileira é o grande
problema. Para que o cariter multicultural seja preservado, ¢
necessario -abrir o debate para as r1egides que apresentam
caracteristicas diversificadas.” “Os PCN de Matematica respondem
plenamente as atuars necessidades do Ensino Fundamental
brasileiro”, mas chama a atencio para a necessidade de
aproximacio dos trés tipos de curriculo: o projetado, pretendido e
elaborado pela politica educacional, o implantado, considerando o
ponto de vista do professor e o alcancado, considerando o ponto

de vista do aluno.

como instrimento ¢ linguagern)'com alingu aterig e}
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- Considera que o enfoque dado ao documento ¢ bom e que este
“discute aspectos importantes da pratica pedagdgica, mas nio de
forma explicita; as idéias centrais poderiam ser melhor explicitadas e
o documento nio deveria ser tio longo”. Assinala que os conteddos
apresentados nos dois primeiros ciclos nfo s3o muito diferentes dos

apresentados por outras propostas.

PARECER 54

Posiciona-se radicalmente contra a idéia de um curriculo nacional
por acteditar que esse “esforgo homogeneizador” sé pode produzir
mais desigualdades na nossa sociedade. Apesar disso, considera que
a mtrodugio do documento de matemitica “¢ de boa qualidade: h4
a incorporacdo de tendéncias atuais do que vem sendo produzido
no campo da Educagio Matematica, o texto esta redigido com
clareza e apresenta boa articulacio entre as idéias discutidas. Aponta
questdes problemdticas como a a-historicidade com que os
documentos sfo apresentados e considera que as coﬁtribuigées da
Historia da Matematica e da Etnomatemdtica seriam decisivas.
Outra questio colocada sio os exemplos dados ao longo do texto
em relagio 20 que ¢ teorizado sobre resolucio de problemas: na
verdade tais exemplos sio situagdes “ndo-problemas”. Em sua
sintese, afirma que o cariter nio democritico, centralizador e
excludente dos PCN obscurece os méritos intrinsecos ao
documento de Matematica tomando-o mera retérica”. Documentos

deste tpo, elaborados em gabinetes, nio vio resolver os problemas

i *

y k-




®
®
L
®
®
®
®
®
®
®
®
®
®
®
®
@
®
@
e
®

GO 00 000O0OOSCGOOOSOOOSODO

. S - Ry
professores... tém apontado alternativas em diregio oposta a0 que &

sinalizado neste material”.

PARECER 55

E um documento que vém ao encontro das aspiragdes de
professores universititios que, como o patecerista, .atuam na
formagio de docentes. “A introducio merece especial destaque no
que toca ao tratamento histdrico e analitico do ensino de
Matematica”. (...) “Os enfoques gerais € especificos da proposta sio
satisfatorios e coerentes”. Tem uma grande preocupacio com os
contetdos, pois eles serdo “apropriados na medida em que estejam
coerentes com a clientela em termos de capacidade e maturidade”.
A forma como serio tratados faz a diferenca e, neste sentido, os

conteudos podem ser ampliados ou reduzidos.

PARECER 56

Considera que “as informacSes contidas sio suficientes para os
Estados e Municipios elaborarem suas propostas curriculares, mas
insuficientes para orientar a pritica do professor em sala de aula”.
(-)¥Os fundamentos tedricos e conceituzis sio GHmos”.
(-.)“Concordo com a proposicio dos PCN, que opta pela histona
da matematica como um eixo norteador do trabalho do professor,
pois a histéria de um determmado conceito poders indicar situagoes
signuficativas a serem trabalhadas em sala de aula.” Os PCN-Mat
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PARECER 57

Assinala que o texto esta bem justificado ¢ bastante de acordo com
os conhecimentos mais recentes da Educacio Matemitica.
Considera que as necessidades da sociedade brasileira estio
sintetizadas nos PCN/MAT de forma competente e sem

escamotear as desigualdades que marcam nossa sociedade.

PARECER 58

Consideram que os PCN-MAT refletern o debate nacional em
curso, desde a2 década de 80. Esse debate pode “ampliar e
transformar a discussdo curricular numa pratica democratica,
sistematica ¢ em constante construcao”. O documento esta “muito

(14

bem elaborado”. Considera que para 0s professores sera
extremamente dificil a incorporacio da histéria da Matematica
como um recurso real para fazer matematica em sala de aula, pois
apesar dos diversos estudos e pesquisas existentes, nio ha
publicacbes de modo a exemplificar suficientemente como isso

pode ocorrer. As indicacdes dos PCN, por sua vez, ndo preenchem

minimamente cssa lacuna.”
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Faz comentirios elogiosos 2 introdugio do documento, pela

apresentacao da retrospectiva histérica e pela identificacio de
problemas nas reformas. Considera que os PCN abordam, de modo
claro, o conhecimento matematico ¢ suas caracteristicas, situam a
evolucao histonica dos conceitos e processos envolvidos na sua
construgdo. Sugere a ctiacio/consolidacio de estrutura na
escola/regizo para encontro sistematico de professores (formacio ).
Os PCN-Mat sio excelentes porque atendem as necessidades do
pais e estio adequados a realidade do estado. Concorda plenamente
com a concepgao da resolucio de problemas do documento e com

a énfase dada as tecnologias da informacao.

PARECER 60

Considera os PCN um referencial importante para onentar as
equipes técnicas na claboracio de curriculos de 1° grau. “Se
constderarmos o compromisso com a formacio do cidaddo para
um mundo em desenvolvimento tecnoldgico, os PCN da area se
constituem em indicativos para tal. Se considerarmos o
compromusso com o cidadao situado, ético e inferente no seu
espaco na busca da sua qualidade de vida, os PCN s3o um ponto de

partida. Ha mutto trabalho pela frente”.
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Considera consistente o teor da introducio dos PCN - Matematica.
“Os principios norteadores gerais dos PCN para elaboragio de
cutticulos nas escolas asseguram de forma relevante, subsidios ¢
flexibilizacio”. No entanto, considera que, para 2 matona absoluta
dos professores de sua regiio, a proposta ¢ muito avangada e em
direcdo contrana ao que fazem, apesar dos PCN-Mat serem um
referencral interessante de reflexdo da pratica docente. Para que os
PCN se tornem realidade, é necessario tomar certas decisdes
politicas, inclusive a respeito dos investimentos que serdo aplicados
na sua implantacio. A maneira flexivel como os contendos estido
defimdos possibilita a transversalizagio com outros temas
emergenciais, mas isto ainda pode ser mais aprofundado no

documento.

Terceiro e quarto ciclos

PARECER 62

“0O documento esta sintonizado, em muitas passagens, com O que
de melhor se vem produzindo em Educacio Matematica no Brasil e
no Mundo” () “Trata-se de um projeto avancado que pode
recuperar quase 4 décadas de atraso e desvios como no caso do
MMM.” E necessirio reafirmar que o Movimento da Matematica
Modema algebnizou demasiadamente o ensmno da matematica, €
ressaltar a quase auséncia da geometria nos curriculos inspirados no

.
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podérﬁ ser identificados com o reconhecimento do programa de
étnomatemética, os temas transversais, ¢ a cleigdo de topicos que
falam mais alto as necesstdades de formacio do homem comum
(nio especialista em matematica)”. Falta “assumir com mats
amplitude a abolicio de certas ‘teonas’ sobre topicos como radicars,
operacOes com palindmios etc.” e também explicagfies e mncentivos
sobre “attvidades de projeto e de investigacio matematica”.
(...)“Avaliar a oportunidade de escrever algo sobre a dinamica da
sala de aula: Interaces na sala de aula como dinamicas que
possibilitam uma aprendizagem significativa e, ainda, Gestio da
aula. Sobre a organizagio do espaco da sala de aula: laboratérios,

painéss, atividades extra-escolares etc.” (grifos do parecerista).

PARECER 63

“Os PCN de 3° e 4° ciclos fol uma das lerturas mas gratificantes
dos ulttmos' tempos”’. Considera que o documento apresenta
grandes avangos em relacdo as prabcas atuass do ensino da
Matematica “O texto inicia com uma excelente sintese histérica do
ensino de matematica 20 propor uma Breve andlise da trajetoria das
reformas curriculares, no contexto brasileiro. Apresenta um bom patnel
dos Temas Transversais ¢ ¢ ensmno de Matematica, Considero que
os textos relativos aos recursos: Resolugio de Problemas, Historia
da matematica ¢ Tecnologia da Informacio estdo clatros — nio ser
se suficientes, pensando na diversidade do universo a ser atingido”.
(..) “Essa proposta revitaliza a discussdo educacional”. Chama 2

atencao para o seguinte fato: “toda acado de mudanca é onginada a
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nas entrelinhas e encammhamentos praticos em termos  de
dbjetivos, conteudos, avaliagdo e recomendacdes de ordem geral”.
Excelente introducio. contsibuindo com informacdes muito
pertinentes acerca da passagem para o tercewro ciclo. 4 frase
“..acirra-se a crinca pouco fundamenrada” € infeliz, pois nem roda
criica do adolescente ¢ pouco fundamentada € também ¢

largamente encontrada em outras faixas etanas.

PARECER 73

Constdera que todas as observacdes feitas no documento, ora
povilegiam uma posigao empinsta, ora inatista, e assmala as
situacoes em que isto ocorre. Coloca uma questio epistemologica
que parece nio ter sido respondida claramente: “O que é o
conhecimento e como ele é construido?” Condena a sugestao de
constru¢ao da geometna a partir das formas da natureza {empirica).
Matematica - é conhecimento... S3o esquemas de acles e
coordenacdes destes esquemas como forma de atuar e modificar a

natureza.

PARECER 74

Considera que, em geral, o documento estd bem escrto e tudo foi
colocado de forma abrangente e clara. Todos os aspectos relevantes
da Educagio Matematica foram abordados e nZo ha questdes

supérfluas. Considera que a “Cnfase dada a histoma da Matematica



' foi pouca diante de sua importancia COmMO fecurso para
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ensino-aprendizagem de Matematica”. Nio foi dada a ¢nfase
ﬁecesséria a importincia de um ensino contextualizado. Ambos 20
abordados, mas de uma forma mais genérica do que, por exemplo,
a questio do uso da Resolugio de Problemas ou das Tecnologias da

Comunicagao.

PARECER 75

Considera a proposta dos PCN de muito valor e tnovadora em
Educacio Matematica. Concorda com a proposta do documento,
de que o ensino deve ser centrado na construgio de significados.
“O documento apresenta algumas falhas no que diz respeito 4
facilidade de manuseio”. As escolas e os professotes necessitarao de
infra-estrutura e material de apoio suficiente e condizente. Reforgar
a parte que discotre sobre pesquisas de campo. Devenia haver um

indice para facilitar a compreensio.

PARECER 76

O documento apresenta grandes avancos cm relacio as praticas
atuais. Seus pressupostos estdo de acordo com as atuats pesquisas
brastletras em Educacio Matematica. Os procedimentos e atitudes
devem receber um destaque bem maior (no aspecto grifico) uma

vez que sio idétas inovadoras para sala de aula.




¢
*
°
.
®
b
)
*

PARECER 77

Consideram os PCN “um conjunto de idéias adequadamente
fundamentadas no estado atual das pesquisas e tendéncias
educacionais, que dificilmente podemia sofrer contestacic”. (...)
“Considerou-se de forma uninime que: pelo menos na dltima
década nio ocorreu nenhuma formulacio relativa 2 Matematica no
Ensino Fundamental que tivesse a importincia ¢ a abrangéncia dos
PCN-M”. Apontam um “grave conflito entre a concepcio de
ensino-aprendizagem e a grade de conteidos”. Julgam, no entanto,
que é possivel evitar o conflito que caracterizaram e dao sugestoes
para que isto ocorra, por meio de dois procedimentos: uma € a
reflexio mais demorada para idendficar os conteddos que
demandam um trabalho mais cuidadoso, pois exigem um
aprendizado mais longo, apresentando-os em ambos os ciclos (ou
apenas em um se for o caso); a outra, deve-se, a titulo de exemplo,
sugerir algumas maneiras distintas de fazer articulagSes entre cles.
Consideram necessario um trabalho editorial para dar mais agilidade

a0 texto, eltminando circularidades.

PARECER 78

Favoravel a0 documento e, em especial, aos temas transversas. O
documento procura “mudar os curriculos, socializar as informacoes
e resultados de pesquisas aos professores para que esses mudem sua
pratica...”. Ressalta a necessidade de nio esquecer que a Matematica
funciona como forte filtro social na selecio dos alunos que vao ou

nio concluir o Ensino Fundamental. “E preciso, urgente, mudar os

4
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professotes para que estes mudem a sua pratica e possibilitem 20s

cidadios ingressarem no mundo do trabatho, tentando diminuir a

distancia entre o sabet te6rico e 0 pratico’.

PARECER 79

Documento ainda em estado de construgdo. Apesar disto possut
uma estrutura bem feita, merecendo um aptimoramento para torna-
lo adequado de modo a possuir a necessina forga para as
mudancas. “Apesar das ressalvas feitas, que em parte se devem as
muitas forcas ¢ tendéncias que agem sobre os construtores de
curticulos num Pais de muitas histonas de educacdo, ha trechos
especialmente bem elaborados, como € o caso dos textos
introdutérios dos 3° e 4° ciclos sobre as questdes de ensino e
aprendizagem, e o que inicia 2 andlise das questdes de avaliagio”.
Considera quc ¢ fundamental cuidado com a “lista de conteidos”,
pots este € 0 topico mats importante do documento, uma vez que
os professores, os produtores de materiais diditicos e as mstinugoes
de formagio de professores, t€m nos contetdos (e, eventualmente,

na sua forma de tratamento) o foco de interesse dos curriculos.

PARECER 80

“O documento revela cuidado na fundamentacio, selecio e
organizacdio dos conteidos, destacando a importincia da

transversalidade com temas sociais ¢ emergentes”. “Pauta-se em
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© principios ‘€ ecmenios  matematicos da atualidade, onde 2

Matemitica é c.oncebida como uma ciénciﬁ dinamica e flexivel a
ﬁlcorporar novos conhecimentos € nio como uma verdade
imutavel e infalivel”. Destaque para 2 importincia da
transversalidade e a inclusio de Etnomatematica. Convém
condensar as informacdes, continuamente retomadas e pot isto

muitas vezes deslocadas.

PARECER 81

Enfatiza que os PCN-M trazem “aspectos importantes ¢ talvez
decisivos para o éxito da aprendizagem quer do ponto de wvista da
matematica como ciéncia, mas também da Matematica como
atividade pata a vida”. Faz elogios sobre relagdo com os temas
transversais que considera uma das marcas desses parametros.
Procura também descobrir as especificidades do processo ensino -
aprendizagem no que diz respeito ao desenvolvimento afetivo,
social e cognitivo dos adolescentes. Merece grau maximo dada a
coeréncia entre os principios e conteddos considerados. Enfatiza a
questio da preparagio do professor. Concorda com os aspectos
enfatizados ¢ coerentes com o estagio atual da Educagio
Matemauca: o resgate da Aritmética e a exploracio dos conteidos

em sua dimensao conceitual.

PARECER 82

“Os avangos do documento sio significativos e coerentes com o

En



EI I XX 2 Z A XS X T A 22 X X A L2 Al LR A

e

prbpostﬁs, se colocadas em pratica, contribuirdo para que o ensmno
forme cidadios aptos”. “O texto € um grande avanco, destacando-
se: a concep¢ao de objetivo de ensino como capacidade a
desenvolver; a orentacio dada ao processo de avaltar como um
processo que ndo pode ser reduzido a categonizar ou classificar o
aluno; a onentagio para utllizagio dos recursos tecnolégicos como
meio que pode auxiliar 0 aluno na construcido do conhecimento; o
item o professor ¢ o saber matematico.. Cabe perguntar como
transformar estas orentacdes em mudancas de comportamento do

professor”.

PARECER 83

“Os PCN — 3° ¢ 4° ciclos se constituem docuimentos de maiot
importancia para uma mudanga significativa do ensmno no pais, o
que ¢ urgente.” Proposta coerente. “os temas transversals sdo
fundamentais para a formacido do cidadio, € a inclusdo de Trabalho
e Consumo veio colaborar também para uma reflexido sobre o papel
dos meios de comunicacio na sociedade capitalista. Nota-se o
respetto a pluralidade de realidades. Vale recomendar aos
professores de 3° e 4° ciclos 2 leitura do documento de 1° e 2°
ciclos pots complementam a abordagem metodologica. Um maior
nimero de exemplos facilitard a compreensdo do texto como um
todo. A nqueza do documento se perde muitas vezes na sua

organizacio e na repeticdio. A capacitagio dos professores €

fundamental. Ja ¢ “possivel observar os PCN do 12 e 22 caclos

chegando as cscolas sem onentacao de estudo a diregdo e aos

e




profeSsores”.'.'“A Modelagem, mbora ;1 enha$1do

deveria ter recebido as mesmas consideracdes apresentadas tio bem

em relacio 4 Etnomatemitica pata abordar a Pluralidade Cultural™.

PARECER 84

“0 documento de 4rea se constitui em um importante instrumento
de discussido do ensino de matematica, especialmente no processo
de formacio inicial e continuada de professores. Incorpora
preocupagdcs, tematicas ¢ resultados de pesquisa dos profissionais
da 4rea, no pais e em nivel interacional”. Por st s6 a aptesentacao
dos PCN nio garante nenhuma melhoria, s6 reforca a necessidade
da formacio dos professores. Registra a preocupacio de que se
resguarde 2 caracteristica de_pardmetros ¢ ndo se contraponham a
especificidade ¢ caracteristicas dc cada instituicio. Espera que 2
versio final do documento seja precedida de um debate amplo
entre os educadores. Avalia como “positiva a preocupacao em
reexaminar os programas e conteidos que compdem a tradicio de
ensino de 1° grau”. A indicacio de alguns temas transversats deve ser
entendida como sugestio, cabendo aos grupos de professotes € a
comunidade a identificacio dos temas relevantes (essa 1déia deve-se
ficar mais clara). Mencionar referéncias hibliograficas ao longo do
texto. Considera que “ndo € possivel que em unico documento,
expressar toda a riqueza e a complextdade das questdes envolvidas
no ensino de Matematica no nivel fundamental. Em alguns
momentos, o documento sugere uma intengio — irrealizavel — de
abarcar o conjunto de questdes envolvidas” Reitera que o

documento faz “csforgo de mncorporar contribuicdes com origem

1
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relacio com a Fducacio Matematica”.(grifo do parecerista)

iscussdes ‘e pesquisas realizadas no Brasil ¢ no ‘mundo em

PARECER 85

“Proposta excelente, pois se apdia em idéias atuars de Educagio,
tratando objetivos, conteudos, e métodos de maneira indissociavel
formando um todo coerente”. (...) “Inovadora e contém resultados
mais recentes das investigagbes e debates dos professores e
pesquisadores da 4rea de Educagdo Matemidtica”. Ressalta que
pesquisas na 4rea indicam que o cotidiano das escolas esta muto
distante dos ideais do documento. O sucesso depende, portanto, de
investimentos na valotizacio do magisténo, na formacdo micial e
continuada, materiais didaticos de boa qualidade. “Em nossa
opmido, o sucesso da proposta dependerdi de investimentos
paralelos na formacio e atualizacio de professores que estao
atuando em sala de aula, da qualidade dos livros didaticos e
paradiditicos aos quais o professor tem acesso, bem como da
implantacio de uma politica de valorizagio da carreira do docente

do Ensino Fundamental e médio™.

PARECER 86

“A proposta para o ensino de Matemitica esta muito bem
apresentada, notando-se a preocupacao em contemplar todos os
aspectos bastcos desse ensino, correspondentes aos respectivos

ciclos e a faixa etaria dos alunos.” “Importante o tratamento de

a0
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estudos relacionados com a infonnéﬁca, especialmente, ao uso do
computador e 2 miquina de calcular. Outro aspecto de destaque € a
retomada do ensino de geometria e o desenvolvimento do
pensamento geométrico”. Deve-se favorecer o aperfeicoamento
continuo do professor e sua valorizagio como profissional. Estudos

nas escolas para aperfeicoamento e adaptagio dos professores.

PARECER 87

“A proposta apresenta objetivos avangados para o ensino nos ciclos
fundamentais, destacando situacdes-problema como gua de
atividades da area” Falta conceituar 0 que € situacio problema.
“No nosso entendimento, uma situacio-problema € um problema
que leve os alunos a refletirem sobre os diversos contetidos a serem
internalizados no decorrer de wm tempo bem definido”. B
imprescindivel que as autoridades educacionats brasieiras

desenvolvam esforcos no treinamento de professores.

PARECER 88

Proposta um tanto ambiciosa. Questdes muito bem explicitadas e
totalmente pertinentes. Destaque para a €nfase na resolucdo de
problemas e para a compreensio dos conceitos (significagio),

procedimentos para a avaliag3o e ontentagbes didaticas.
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PARECER 89

Documento atualizado, pois apresenta uma estrutura que ressalta as
caracteristicas psicolégicas € sociais dos alunos em cada um dos
ciclos, as rupturas enfrentadas por eles, as tendéncias negativas
vigentes no ensino da 4rea, alguns aspectos associados ao
desenvolvimento cognitivo e propostas de ensino e aprendizagem.
F necessario descrever as caracteristicas dos alunos que carregam
uma ou mais reprovagdes, que ja tiveram interrup¢io nos estudos,
que ja trabalham, porque estes formam um contingente razoavel

nas nossas escolas. Explicitar melhor 0s aspectos cognitivos.

PARECER 90

Considera que o documento procura romper com o estabelecido,
Ou se¢ja, com a preocupagio apenas com a transmissio e 2
acumulacio de conteddos. “Quanto aos itens apresentados, nido
vimos necessidade de alteragdes, pois da forma como estio
apresentados serio de grande valia para nossas futuras geragbes de
educandos”. Propde projeto de Educacio Continuada através da

Universidade, pois qualquer mudanca de curriculo passa pela

necessidade de mudanca da pratica docente.

PARECER 9

“Considero o texto de excelente nivel de abordagem e, se realmente

o aluno tiver acesso 40 conhecimento matematico da forma como

Ed =i
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ali esta descr1to a apren izagem estara ac

Observa o ndo destaque da relevancm da formagio do professor
“O professor de Matemdtica, a meu ver , setd a chave desse
sucesso. Com conhecimento especifico, aliado a0 pedagdgico,
saberd melhor do que ninguém dosar e interligar os temas

curriculares na area e fora dela.”

PARECER 952

Nio opina sobte os principios que nortelam o0s parametros, mas
solicita que o aluno especial nio seja excluido da reforma (parecer
da secretaria de educagdo especial). Fornece algumas sugestGes para

trabatho em matematica com alunos especiais.

PARECER 93

“Trabalho bem vindo, necessario”. Documento, em geral, muito
bom e de acordo com as pesquisas em Educacio Matematica.

Substituir a2 expressdo construir por construir/apropriar-s€ para

ficar coerente com os pressupostos do documento (gnfo do

parecerista).

PARECER %4

Parabemza a equipe organizadora e de consultoria e tem muito
pouco a acrescentar. Documento feliz e atualizado. Ressalta a

importancia de dar condigdes as mstiuicdes para implementacio
ol
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investimentos materiais ¢ humanos ¢ formagio adequada de agentes
multiplicadores.

PARECER 95

O documento estd totalmente de acordo com o anseio dos
professores. Elogia bastante a equipe e apenas chama atengio pata
atribuicdes dos PCN nio condizentes com a realidade dos metos
materiais hoje existentes. Considera que a formagio de professores
nio foi suficientemente enfatizada no documento. A capacitagio ¢ a
situacio salarial também sio meios necessarios, porém nio
suficientes, é necessitio reverter situacSes precarias de espago
fisico, bibliotecas, mas administracdes etc. “L sempre bom lembrar
que o problema da educacio brasileira nio é a falta de bons
projetos, mas a falta de administradores frente as Secretarias e as

Unidades Escolares™.

PARECER 96

Quanto a fundamentacio, o parecensta considera que os PCN nio
podem cofrer contcstag:?io, pois cstio de acorde com as atuass
pesquisas em Educagio Matematica. “Um aspecto positivo é, por
exemplo, a proposta de que a expressdo-chave para o trabalho em
sala de aula é o ‘Fazer Matematica’. Isso significa ndo mais receber
coisas prontas para memorizar e, sim, desenvolver um trabalho em
que 0 pensamento constroi conceitos para resolver problemas, a

partir de conceitos ja construidos, colocando hipéteses, testando-as,
i H
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fazendo transferéncias”. Existem pontos do documento que:

alinham mais com o construtivismo de Piaget, enquanto outros
estio mais relacionadas 4 Vygotsky. Outto aspecto destacado no
patecet é a explicitacio dos conteidos para o ensino de Matematica
sob o ponto de vista de Atitudes. “Essas atitudes s@o considerados
avancos dos PCN, uma vez que nas propostas dos anos 80 eles
estavam presentes, mas nio de forma tdo explicita”. No entanto,
assinala que “a divulgacio e implementagio dos PCN deve ir além
de provocar o desequilibrio dos profissionais atuantes no sistema
educacional no sentido dc apenas reflexdo de sua pratica, mas que 0
entremeio entre o ‘discurso’ e o ‘texto’ — a teoria € a pratica — ndo
foi fortalecido de modo a se construir um curriculo real por meto
de procedimentos de reflexio sobre a agho”. Quanto aos aspectos
metodolégicos coloca: “... afinal, qual € a concepgio de Resolugdo
de Problemas adotada pot esses parametros? Esta concepcdo inclui
a Modelagem? a Etnomatemitica? Pode-se mfenr que a Histéria da
Matematica como recurso tem no documento 0 mesmo peso da
RP? Penso que nio. Alids, qual é a posicio epistemoldgica da
Hist6ria da Matematica nos PCN? “Ainda que alguns obstaculos
encontrados pelo aluno na compreensic de um conceito sejam
‘proximos’ aos encontrados na propria historia desse concetto, 0s
mutas e muitos outros contra-cxemplos sio suficientes para
abandonar esse prncipio. Estas questdes sao vitals € precisam ser
esclarecidas!”. A questio da formacio dos professores € vital para a
implementacio desses documentos. Se os professores nao
compreenderem a proposta ou ndo estverem plenamente

convencidos dela, “a potenciabdade da mudanca fica

constderavelmente limitada™.
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CAPITULO III

PARAMETROS CURRICULARES
NACIONAIS DE MATEMATICA:
DISCUSSAO E ANALISE COM BASE
NOS PARECERES
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tior deste estudo, procu

No capitulo ante ramos apresentar ao leitor
a visdo dos pareceristas — institucionais e individuais — sobre os Pardmetros
Curriculares Nacionais de Matemdtica para 0 Ensino Fundamental, por meio

de uma sintese de cada uma das analises em relagio 2 sua relevancia,

necessidade e concepcio tedrica.

Nessas sinteses, procuramos transcrever parte dos textos dos
proprios pareceres relativos a0s aspectos destacados, de modo que as criticas,
clogios e sugestdes falassem por si mesmas. Com isso, procuramos
proporcionat ao leitor uma ampla visio de todas as anilises, facilitando uma

(te)leitura dos Pardmetros Curriculares Nacionais de Matemitica 20

contextualiza-la a luz desses pareceres.

O ponto central deste capitulo é nossa leitura critica dessas analises,
realizada nio com base em um sistema fechado de categonas estabelecido a
prion, mas estruturando-a em torno de uma atitude: o questionamento das
consideracdes dos leitores criticos sobre aspectos da Educacio Matematica

colocados em pauta nas discussdes realizadas a partir dos anos oitenta.

As sugestoes apresentadas nos pareceres foram também levadas em

conta por clarearem melhor as posicdes assumidas pelos pareceristas diante de

certas questSes, uma vez que algumas justificativas eram lacdnicas, pouco

reveladoras e, muitas vezes, ambiguas.

Neste capitulo, procuratemos, também, discutir duas questdes
televantes do ponto de vista da Educacio Matematica que emergiram de

nossa analise do conmjunto de pateceres sobre os PCN: a Resoluciao de

" i‘l ' ’ . ! :’.‘{
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omo ponto de partida da atividade matematica e a2 Histonia da

“Matematica como recurso para ensinar e aprender conteidos matemiticos.

Em resumao, ana]isaremos OS5 pareceres sobre os Parimetros
Curriculares Nacionais de Matemitica para o Ensino Fundamental com o
proposito de conhecer as posicdes de educadotes sobre a validade da iniciativa
de um curriculo de Mateméitica em imbito nacional, bem como sobre a
adequacdo dos PCN a realidade brasileira e desvelar consensos e dissensos
sobte as questSes acima apontadas. Embora cientes das limita¢bes desse
trabalho, dadas as mﬁlt:ipias possibilidades de analise, esperamos que ele possa,

20 menos, mdicar a necessidade de pesquisas em torno dos aspectos

controversos discutidos.

ConsideragBes sobre as anilises dos pareceristas sobre a
relevincia, necessidade e concepgio tedrica dos PCN de
Matemaitica

Apresentaremos inicialmente um levantamento dos pontos centrais
do debate ocorrido entre educadores matemnaticos brasileitos em torno da

relevancia, necessidade e concepgio tebrica dos Pardmetros Curriculates

Nacionais.

Segundo levantamento feito pela Secretaria de Educacio

SR
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favoraveis sobre os principios norteadores da proposta de Matemitica para o
1° e 2° ciclos, enquanto em somente 37% do total apontam-se aspectos
desfavoravess. J4 em relacio ao documento para 0 3° ¢ 4° ciclos, transparece

um grau ainda maior de aceitagio: 97% dos pareceres apresentam comentarios

favoraveis, e os desfavoriveis ocortem em apenas 8% do total.

De modo geral, os pareceres mdicam que os PCN representam um
grande avanco em relagio s propostas curriculares anteriores realizadas no
Brasil e em outros paises, por discutirem, de forma ampla e profunda,
aspectos importantes de um curriculo de Matematica. O documento de
Matematica € também apontado por eles como um trabalho amplo, de folego,
demonstrando 6timo conhecimento do estado da arte na Educacio

Matematica, ¢ que, portanto, “curmnpre plenamente a finalidade de ser objeto
que, p pre p ]

de discussdes nacionais e alvo de sugestdes”.

Observou-se um indice elevado de manifestacdes favorivels a
proposta como um nucleo referencial tanto para a elaboracio de curriculos
dos Estados e Municipios, quanto para a omentagio maits geral aos
professores. Foram considerados, portanto, necessirios. Os pareceristas
elogiam ainda a proposta do MEC, afirmando sua possibilidade de vir a se
transformar em um instrumento de mudanca ¢ construcdo de uma sociedade
democratica, resguardando a pluralidade decorrente da diversidade regional,
a0 mesmo tempo que corresponde i necessidade atual de assegurar a
igualdade de condi¢bes para todos. A maioria dos leitores criticos considera o

documento relevante também pela importéncia e dimensio conferida 2

*! Dados do relatério elaborado pela Secretaria de Educacio Fundamental sobre os pareceres das versdes
preliminares dos PCN, em que se quantificaram as sugestdes, criticas e elogios.
1 Bk N




0O 00 000000008000 000C0VOCIOEICOOPOIOOOINIBLOOGICIOIOSIOGIOIDBROGSPOS

matica na formacao do cidadio. |

Os pateceres ressaltam que os documentos de Matematica
treduzem as aspiraces de grande maiona de educadores matematicos
brasilerros e vém ao encontro da expectativa de professores universitarios que
atuam na formagio de docentes. Nesse sentido, sugerem que a Secreraria de
Educacio Fundamental recomende os textos dos PCN para os curriculos de
Licenciatura em Matemitica. A posicio amplamente favoravel aos
documentos de Matematica é acompanhada de recomendacdes para que eles

nao se constituam no tinico referencial de otientacio aos professores.

Um dos poucos leitores criticos a se manifestar inequivocamente
contririo a existéncia dos Pardmetros reconhece qualidades no documento de
pomeito e segundo ciclos, ao afirmar que “o carater nio democratico,
centralizador e excludente dos PCN obscurece os méritos intrinsecos zo
documento de Matemitica, tomando-o mera retérica” (parecer 54). Outro
parecerista considera nio ser necessiria a existéncia desscs documentos,
apesar de a caracterizagio da area estar bem feita, ¢ adverte que os PCN nio

podem pretender ter iniciado as discussdes sobte as questdes neles abordadas,

somente nesse momento (parecer 2).

Mesmo nos pareceres amplamente favoriveis s concepgoes que
fundamentam os Parimetros de Matemitica hi criticas, mas estas ficam, em
geral, em tomo da relacio dos PCN com a realidade educactional, vendo essa
proposta distante da realidade brasileira: a formagio precana dos professores,
a deficiéncia de recursos pedagogicos, os baixos salirios e as dificuldades
enfrentadas pelos educadores quanto is suas condicGes de trabatho. Alguns

pateceristas consideram o documento de Matemdtica denso e prolixo, além de

A -
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Alguns dos analistas entendem os Parimetros mais como um
copjunto de normas prescritivas do que como um conjunto de diretrizes cuja
finalidade € a de apoiar e estimular as producdes curriculares regionais.
Também consideram que a proposta apresenta um cardter diretivo e
homogeneizador, ferindo a autonomia das virias instincias de decisio. Da
mesma forma, aftrmam o carater pretensioso dos PCN, por refletitem uma
crenca excessiva no papel transformador do curriculo. Houve quem chegasse

a mdicar os PCN como um curriculo “neo-iberal” ou como “neo-

conservador”, apesar de apontar a contemporaneidade do documento de

Matematica.

De qualquer forma, a leitura dos pareceres torna possivel contestar
a afirmagdo de que a demanda por um curriculo nacional esteja
necessariamente ligada apenas a educadores identificados pelos progressistas
como sendo de “direita”. No caso dos Pardmetros Curriculares de
Matematica, alguns dos pareceres foram feitos por educadores matematicos
ligados 4 movimentos populares que, segundo nossa andlise, reconhecem a
importancia ¢ a necessidade da existéncia de um curriculo em ambito nacional,

desde que suficientemente flexivel para atender s diferencas regionais e

culturais.

Convém ressaltar ainda que, a julgar pela analise realizada pela
Fundacdo Carlos Chagas em 1995, as significativas diferencas entre as
propostas curricularcs implementadas no Brasil a partir de meados de
1980, estdo muito mails relacionadas as suas posicdes tedricas frenre i

questdo do ensino do que a0 atendimento de especificidades locais. Ou
i R A
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" Matematica mais recentes enquanto outras insistem em manter praticas

reconhecidamente ultrapassadas.

Muitos pareceristas reconhecem que ji existe um “curriculo
nacional”, quer se queira ou nio, aquele estabelecido pelas editoras por
meio dos livros didaticos, muitos dos quais favorecem a veiculacio de
preconceitos e promovem a cristalizacio de praticas nocivas. As
escolhas dos autores e editores de livros didaticos tém, em geral, pouco
a vet com as necessidades de cada regiéib. O mercado editorial ¢
praticamente dominado pelas editoras da regido sudeste, em especial as
do estado de Sio Paulo. B possivel afirmar, hoje, que a proposta

curricular de uma escola pode até mesmo ser configurada com base nos

indices dos livros que adota.

Talvez por isso, alguns pareceristas, de forma reducionista,
colocam a discussio em torno de um curriculo nacional como uma
questdo de escolha entre duas possibilidades: ou se opta por um
curriculo  ditado  pelas complicadas  telacdes, nem sempre
comprometidas com a melhoria do ensino, entre editoras ¢ mstituicoes

publicas que compram os livros, ou por um curriculo vinico, elaborado

por educadores ¢ pesquisadores.

Constderadas cssas  duas possibilidades, os Parimetros
Curriculares  Nacionais podem se tornar uma op¢io  bastante
interessante, pois sio suficientemente flexiveis, pelo menos em seus

principios, para contemplar a diversidade de nosso pais. Eles deixam

~€5pagos para 2 integracio com as experiéncias educacionais das
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‘secretartas estadudis e riiun ¢ipats, ‘possibilitando” 65 "diversos niveis de

‘conctetizacio anunciados®,

Lsta posigdo parece ser amplamente aceita, haja vista as reiteradas
consideragdes que valorizam o propdsito de ampliagio do debate promovido
pelos PCN, de modo a transformar a discuss@o curricular em uma pritica
democratica, sistemitica ¢ em constante construcio, da qual resultaria um

processo continuo de revisio dos documentos que os compdem.

E fundamental ressaltar que as criticas aos PCN estdo mais
vinculadas a0 seu processo de elaboragio e i iniciativa da Instituicio que
desencadeou esse processo do que i propria existéncia de diretrizes
cutriculares em ambito nacional. Ou seja, é possivel afirmar, mediante muitos
pareceres, que os Parametros semam, amda, muito mais aceitos se a iniciativa
tivesse partido da propra comunidade de educadores Matemiticos, em
especial da Soctedade Brasileira de Educacio Matemitica — SBEM. Lins
(1998), no VI ENLM, de certa forma sintetiza essa preocupacio, ptesente em

muttos pareceres, quando fez consideracSes sobre o poder institucional dos

= Segundo consta dos PCN, o pnimeiro nivel de concretizacin consistin, num primeirn momentn, na
elaboracio de documentos, em versdes preliminares, que foram analisados e debatidos por professores. As
criticas e sugestGes apresentadas foram incorporadas aos documentos, compondo sug versio final. “O
segundo nivel de concretizagio € o que ocorre no ambito dos estados ¢ municipios. Os Parametros
Caurriculares Nacionais poderio ser utilizados pelas secretarias de educacio como recursos para revisdes,
adaptacGes ou elaboracdes curriculares, em processos definidos e desenvolvidos messas instancias.” A
mtengio do Ministédo da Educagiio € do Desportc € a de que os Parametros Curriculares Nacionais possam
“dislogar” com as propostas e experiéncias j& existentes, incentivando a discussdo pedagdgica em cada estado
€ municipio brasileiros’. O terceiro nivel de concretizagdo curricular refere-se a0 uso dos Parimetros
Curniculares Nacionais na elaboragio do projeto educativo de cada escola, expressdo de sua identidade,
construido num processo dindmico de discussdo, reflexdo e elaboragdo continua. Esse processo deve contar
com a participacio de toda a equipe pedagigica, buscando um comprometimento desses profissionais com o
trabalho realizado, com os propésitos discutidos e com 2 adequacio de tal projeto as caractesisticas sociais ¢
culturais da reabidade em que a escola estd insenida. O quarto nivel de concretizacio curncular é a reahzacdo
do curriculo na sala de aula. E quando o professor, segundo as metas estabelecidas na fase de concretizacio
antenior, elabora seu planejamento, adequando-a aquele grupo especifico de alunos. Esse planejamento busca
garantir uma distabuicio equilibrada das aulss, organizagdo dos conteidos, segundo um cronograma
referencial, definicio das odentacSes diditicas prioritigas, selecdo do material a ser utilizado, planejamento de
projetos e sua execugio”. (PCN, 1998, p-26). . ,
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Tecnologias da Comunicacio; os temas transversats,

‘A

gd?reniés e a falta de debate dos educadores mateméﬁCtjs, utilizando os PCN "

“...para substanctar a segunda parte de minha resposta, eu
INvoco o processo dos Parimetros Curriculares Nacionats, e
ja esclareco que nio se trata aqui de fazer criticas aos PCN
como resultado, & sim de comentar sobre um processu. Nos
Estados Unidos, os Standards, equivalente dos PCN, foram
uma iniciativa da comunidade, via 2 entidade rm3 da SBEM,
0 NCTM. No Brasil 2 iniciativa e a condugio do processo
estiveram sempre nas mios do MEC, e a comunidade
participou oferecendo consultoria. E verdade que os PCN
foram distribuidos a professores e professoras, e é verdade
que o MEC espera uma discussio sobre eles. O ponto
crucial, no entanto, € que a 1déia de que eles deviam existir, e
a decis3o sobre o que deveriam ser partiu do MEC, e nio de
nés. Qual seria o problema com esse processo, ja que muitos
de nés considera os PCN um bom documento?....O que me
preocupa € que nossa comumdade trate os PCN como algo
que nio é seu” (Lins, R. C., 1998, VI ENEM — Anais do
Congresso, p.30).

Nos comentanios referentes 2 visio tedrica do documento de
Matematica, a quase totalidade dos pareceres destacou, como aspecto
favoravel, o fato de que cle reflete as recomendacdes dos educadores
maternaticos feitas a0 longo das décadas de 80 e 90, e sistematiza, de forma
clara, questdes de primeira ordem sobre os processos de ensino e
aprendizagem. Indicam, também retteradamente, 2 excelente caractenzacio da
area e a incorporacio de idéias fundamentais e mnovadoras como: o foco do
ensino centrado na Resolucio de Problemas, ou seja, o problema como ponto
de partida da atividade Matematica; as referéncias a Histdeia da Matematica
como um dos caminhos para “fazer Matematica” na sala de aula; a
contextualizacdo dos conhecimentos; a proposicio de conexdes entre os

diferentes contetidos matematicos e entre estes e os contetdos das demais

areas que compdem o curticulo; a presenca do cotidiano: o destaque s

os crtérios de avaliacio.
| & |
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guns’
Matematica entre as visdes socioconstrutivista vygotskyniana e a construtivista
plagetiana, argumentando que a convivéncia entre as perspectivas socio-

historica e estruturalista nem sempre € harmonica.

Quanto as sugestdes, os pareceres colocam, em geral, questdes
fundamentass para reformulacio dos PCN de Matemitica, alegando que o
tratamento disperso e pouco exemplificado de algumas questSes centrais, e 2
ambigliidade quanto a definicio da expressio Resolucido de Problemas e do
papel da Historia da Matematica no processo de ensmno e aprendizagem, se
permanecerem como estdao, podem comprometer 0 documento. Indicam
anda a necessidade de esclarecer melhor a questio da transposicio didatica e

ctiticam a hierarquizacdo dos conteudos — um dos principios norteadores do

documento.

Um parecensta demonstra estranheza quanto i nio referéneia a
Etnomatematica no documento preliminar de primeiro e segundo ciclos,
principalmente pelo fato de os PCN tratarem a questio do multiculturalismo
¢, também, pelo empenho de outros pafses em contemplar essa questzo.
Nessc aspecto, 0o documento nio estaria sendo fiel a0 que se passa na
Educa¢io Matemaitica e, muito menos, ao que se Passa no cenirio nacional.
Segundo outro leitor, as referéncias 2 etnomatematica, contidas no documento
de terceiro e quarto ciclos, também sio consideradas insuficientes ¢ pouco

esclarecedoras para o conjunto de professores.

Assmnalamos, também, que muitos pareceristas, 2o compararem os

dots documentos de Matematica — o referente ao primeiro e segundo ciclos e

o do tercetro e quarto ciclos do Ensino Fundamental —, consideram que este
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-‘pa‘receﬁstas:_:apbﬁtam a ambivaléncia do documento de
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$“em’termos de unidade, homogeneidade

e coeréncia tedrica em relagio ao primeiro.

Os pareceres mostram unanimidade absoluta quanto 2 urgéncia da
melhoria na formaclio inicial e continuada dos professores ¢ das suas
condicdes de trabatho, e consideram esta condicio necessiria, embora nio

suficiente, para qualquer mudanca curricular significativa que tenha como

finalidade a methoria da qualidade no ensino.

Nzo houve polémicas quanto i cxtensio e critérios de selecio dos
conteudos, uma de nossas indagacdes iniciais. Ao contrano, as sugestdes de
acréscimos de conteidos foram muito numerosas, seja por simples tradicio,
seja em decorréncia de trabalhos e pesquisas. Em nossa opmido, outras
questoes especificas, relacionadas aos principios que nortearam o documento
de Matemitica, emergiram dos relatérios pela diversidade de posicles: a
Resolucdio de Problemas como atividade essencial em Matemitica e a Histona

da Matematica como um dos meios de “fazer matematica” em sala de aula.

Controvérsias:
Resolugio de problemas: uma questio central de anilise

A anilise que faremos sobre as diferentes concepeoes sugeridas
pelos parcccristas ¢ as veiculadas pelos Parimetros sobre a questio da
Resolucdo de Problemas — RP — compreende dois momentos: no pomeiro
procuraremos identificar as diversas idéias discutidas nos pareceres sobre a RP

¢, no segundo, procuraremos detalhar essas concepgoes, comparando-as com
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as dos PCN e com as 1déias verculadas por outros curriculos

Ha praticamente unanimidade de pareceres favoriveis a Resolucio
de Problemas como principio norteador dos PCN de Matematica. Entretanto,

cssa énfase na RP provocou polémicas pelos diferentes significados que the

foram atnbuidos.

Alguns dos pareceristas se posicionam em suas  anilises
contranamente 2 Resolucio de Problemas “como meio de fazer Matematica”
e “como atividade essencial em Matemitica” — concepeoes veiculadas pelos
PCN — pois a consideram, fundamentalmente, como um processo de
desenvolvimento de estratégias e recursos heurfsticos para otimizar a
aptendizagem de como resolver problemas. Ou seja, consideram que tais
estratégias heuristicas devem ser exploradas, ensinadas e desenvolvidas, em
etapas, em sala de aula, constituindo-se, assim, em um “contetido”. Justificam,

ness¢ item, sua posicio desfavorivel aos PCN, por nio adotarem esta

petspectiva.

Outros pateceristas, no entanto, entendem que os PCN defendem

especialmente essa dimensio da RP, como sugere o parecer:

“Julpn ser pertinente observar uma discordancia  com
relagio a uma concepgio de Matemidtica que é apresentada
no Documento de Area onde se diz: ... Assim, pode-se diver
gue 4 atividade ds resolugio de problemas tem estado no cemiro da
elaboragio  do  conbedmento  matemitico, perando  a conuicyda,
amplamente divulgada, de que fazer Matemitica é resolver
problemas.? Com cfetto, cata & cfctivamentc wiina ConvIcgAo
amplamente divulgada, e como nfio chega a ser discutida 1o
texto, sugere-se naturalmente que é também a conviccio dos
autores dos PCN. Porém, os objetivos gerais apresentados
ndicam uma concepgio mais ampla de Matemética, que vai
muito além da visdo de um aprendizado que se reduz a uma
série de procedimentos que ajudam o aluno a resolver
problemas.” (parecer 9)
i 1




‘Algumas das andlises lamentam ainda que os PCN nfo se refitania

importancia da inclusio dos aspectos metacognitivos na pratica do professor,
para que ele possa ensinar a resolver problemas e compreender as estratégias

utilizadas pelos alunos.

Outros pareceristas consideram exagerada e ingénua a dimensio
atribuida 32 Resolucio de Problemas como possibibdade de “construir
matematica na sala de aula”, argumentando que 2 RP pode nio ser apropriada

para desenvolver um determinado conteddo: “a RP niao é uma metodologia de

ensino’”’.

Existem, no entanto, varios pareceres que consideram a dimensio
dada a RP nos PCN de Matemitica como muito timida, sugerindo ampliacio
das sttuagSes propostas:

“Os problemas propostos devem ser amplos e ligados 3
realidade sociocultural do aluno para que sejam significativos

para ele; o documento ndo pode defender apenas a resolugio
de problemas no dmbito da propria Matemitica”. (Parecer )

Por outro lado, algumas anilises apontam a existéncia nos PCN de
uma excessiva preocupagio com a aplicacio imediata da Matematica,

aptresentando-a como se ela servisse apenas de instrumento para a tesolucio

dos problemas do cotidiano das pessoas.

Um parecerista faz “critica” 4 Resolucio de Problemas tal como é
colocada na proposta, por priotizar o “aprender 2 fazer”. Segundo ele, a
énfase dada a resolugio de problemas no documento de Matematica nio é
oposta a €nfase nos exercicios, porque todo problema ¢ artificial. O

tratamento mars adequado para as situacoes de aprendizagem, segundo esse

-4 i *‘
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mernciohada no -documento. Os dois caminhos —

Resolucio de Problemas e Modelagem — implicam posturas epistemoldgicas

diferentes {rente & Matematica, pondeta o parecerista.

Outro leitor critico, nessa mesma direcio, conclui que “a proposta €
parcial 20 escolher a Resolucio de Problemas como cixo metodoldgico, pois

extstem outras possibilidades como a Modelagem e a Etnomatemética™.

Alguns pareceristas, alegando que a2 RP nio é “conterddo” e nem
tem simplesmente a mera finalidade de aplicagao de contetidos matematicos,
solicttam a exclusio de expressGes como “resolucio de problemas” ou
“situagGes-problema” da lista de contetidos, ainda que vinculadas aos diversos
assuntos. Consideram, pois, a resolucio de problemas um procedimento
inerente a0 processo  de ensino-aprendizagem em seu todo. Em
contraposicio, hi quem sugira que a expressio “resolucdo de problemas”

deva acompanhar todos os contetidos Propostos.

Alguns leitores ctiticos nio explicitam  suas  concepcdes de
resolucio de problefnas, mas solicttam  defini¢Ses para as expressoes
“problemas” e “situacdes-problema”, bem como a insercio de muitos
exemplos. Outros tém uma posigio bastante definida a2 esse IESPEIO €
consideram os exemplos dados nos PCN, a0 longo do texto, em relacio ao

teotizado sobre RP, como contra-exemplos, ou seja, exemplos de situacdes

“nio-problemas”.

E importante ressaltar que, para alguns pareceristas, a posicio dos
PCN nio foi clara a respeito da concepcdo de RP veiculada: *.. afinal, qual é a
concepcdo de Resolugio de Problemas adotada por esscs parametros? Esta




Alguns pareceres trazem restnighes a resolucio de problemas dos

PCN, pots tal como estd dimensionado, pode reduzir a atividade matematica a

uma mera “atvidade de tesolugio de problemas”. Consideram que

documento procura destacar mais a importincia pedagdgica da atividade da

resolugdo de problemas do que a tentativa de defesa de uma posicio
epistemoldgica.

“Antes de traduzir-se em problemas explicttos ¢ bem

defmnidos, a atividade matemitica constitui-se numa atitude

perante 0 mundo e perante o préprio pensamento, € uma

forma particular e singular de rclacionar-se € de atribuir

significados 20 mundo ¢ aos produtos do proprio
pensamento.” “Compreendemos que 2 proposta atual de

RP nos PCN estd apresentando o movimento problema —
conteido, enquanto 2 nossa pede o seguinte: realidade social

— problematizagio — problema — contetido.” (Parecer 27)

Segundo esses pareceristas, problematizar, com um sentido amplo,
ndo € tarefa simples e nem imediata, Todavia, eles acreditamn ser necessirio
refletic sobre essa questio, o que podemna ser feito com base em estudos

tedticos e praticos, realizados por educadores e pesquisadores, com o objetivo

espéc{ﬁco de compreendé-la melhor.

As concepgOes distintas 2 respeito da RP encontradas nos pareceres
— como conteudo, como meio de ensinar Matematica e como aplicagio de
conteidos — foram analisadas por Fiorentini (1993), em seu estudo sobre a
producdo cientifica em cursos de Pos graduagio, que ao descrever e analisar

14 trabalhos sobre a RP, encontrou a existéncia das seguintes concepgies:

* Método de ensino que pressupde a abordagem de todo ¢

qualquer conteido no contexto de situagGes-problema;
¢
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¢ 20 significado dos contetidos envolvidos cuja

aprendizagem pode ser otimizada mediante estratégias

especiais de ensino;

® Estratégia  ou habilidade cognitiva  estreitamente

relacionada 20 contexto soctocultural;

* Processo especial constituido de etapas com recursos e

estratégias  heurfsticas propmas, as quais devem ser

exploradas, ensinadas e desenvolvidas em sala de aula. (p.

239 e 240)

Essa multiplicidade de significados atribuidos 4 RP pelos

educadores, certamente provocou, como mostram os pareceres, dificuldades

na lettura e discussio dos PCN, em que pesem todas as “imperfeicdes” ou até

“impropriedades” do texto que procura explicar ¢ justificar essa opgio. Estas

diferentes concepeBes tém gerado confusbes até em relagio aos conceitos

associados 4 Resolucdo de Problemas e também apontados nos pareceres:

problema, situacio-problema, problema de aplicagdo, estratégia e heurfstica.

Fiorentint (1993), em seu estudo, também detecta essa confusio de

significados, problema esse que, de acordo com Domingos Fernandes (1 992),

OCOLTEe €M outros paises:

“A RP é a componente da mvestigagdo em educagio
matematica mais  estudada  nos  Glimos  anos.
Paradoxalmente, ¢ uma 4rea sobre 2 qual se sabe
relativamente pouco e que, inclusivamente se pode
constderar cadtca. De facto, e por exemplo, ha dificuldades
em (1) distinguit os processos utilizados na RP: 2)
desenvolver  instrumentos que avaliem esses mesinos
processos; ¢ (3) identificar mérodos mais adequados para ¢
i |
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desenvolvimento'da chamada cap #lsto €

teferir (...) a outros conceitos mais utiliz m RP tai

como estratégia, heuristica, ...” (Fernandes apud Fiorentini
1993; p 239).

Essa confusio, segundo Femandes, pode ser decorrente da
complexidade do tema, por estarem ai envolvidas nogdes e conceitos de
diversas dreas (do ponto de vista social, do matematico, do psicologico). Falta

uma epistemologia que fundamente a Resoluciio de Problemas, pois, como diz

Borralho (1 992):

"A necessidade de uma teoria é uma questio sentida por
muitos dos investigadores em educacic matematica em
Portugal, tendo sido um assunto bastante debatido no II

Semindrio de Investigacio em Educagio Matemitica em
1991.” (p. 240).

As letturas distintas g respetto da RP no documento dos PCN

suscitam 2 seguinte questdo: qual foi a intencionalidade dos elzboradores e

consultores a resperto desse assunto?

Os PCN de Matematica destacam a Resolugao de Problemas como

eixo organizador do processo de ensino e aprendizagem de Matematica e,

nesse sentido, sua posicio nio é ambigua.

O ptimeiro ponto a ser destacado para analise desta questio €
venficar a posicdio dos Patimetros a tespeito do que seja a atividade
matematica, pois certamente esta posicio norteia as demais quanto as escolhas
do curriculo. Na sintese dos principios norteadores do documento para o 3°e
4° ciclos, encontra-se: “a atividade matematica escolar nio é ‘olhar para coisas

o, . o :
prontas e definitivas’, mas a construcao e a apropnacao de um conhecimento

pelo aluno, que se servird dele para compreender e transformar sua realidade.”

(p.56).

“
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Mateinéﬁca a rés?eito da Resolugio de Problemas nio poderia ser diferente: o
ponto de partida da atividade matematica ¢ a sttuagio-problema e nio uma
defini¢io como se costuma fazer tradicionalmente. Esse principio leva em
consideragio que no processo de ensino e aprendizagem, conceitos, idéias e
métodos matemadticos devem ser abordados mediante 2 exploracio de
problemas, ou seja, as sttuacBes sdo meios para os alunos construitem os
concertos, além de proporcionar o desenvolvimento de algum tipo de

estratégra para resolvé-las. Aqui, os PCN parecem assumir a posicio de que a

RP é um recurso para ensmnar e aprender Matemaética.

Como decorréncia, adotam o prncipio da Resolugdo de Problemas,
ndo como uma atividade a ser desenvolvida em paralelo ou como aplica¢ao da
aprendizagem, mas como um meio de Proporcionar 0s contextos em que se

constroem conceitos, procedimentos e atitudes matematicas.

Esses dois principios mostram que os PCN n3o assumem a posicio
da RP como veiculo de mera aplicagio de contetidos, conforme afirmaram
alguns leitores criticos. Talvez a contradicdzo apontada nos pareceres a esse
respeito seja devida ao fato de, no rol de conteiidos apresentados, constar a

expressao tesolugdo de problemas como aplicagio de contcudos, o que pode

se depreender dos seguintes trechos:

. “Resolugio de situagBes-problema que envolvem a
idéa de proporcionalidade, inchindn os cileulos

com porcentagens, pelo uso de estratégias nio-

convencionais”,

. “Resolugao de problemas de contagem, incluindo os
que envolvem o principio multiplicativo, por meio de

afpremissa, o poéicionamento do documento de

!
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estratégias variadas, Corrio a Coristraas To iucrias
¢ tabelas” (PCN, 1998, p. 76).

A perspectiva da RP como desenvolvimento de habilidades e
estratégias cognitivas, estreitamente relacionadas ac significado de conteridos,
pode scr observada nos PCN, quando estes afirmam que aproximacdes
sucesstvas de um conceito sio construidas para resolver um certo tpo de
problema, enquanto, num outro momento, o aluno utiliza o que aprendeu
para resolver outros. Nessa atividade, devem ocorrer adaptagdes, retificacSes,

nipturas, segundo um processo anilogo ao que se pude observar na

construcio da Matematica como area do conhecimento.

Alguns pareceristas declaram que o documento enfatiza muito os
prncipios heuristicos de resolucio de problemas matematicos, ou seja,
prioriza a perspectiva da RP como um conteado. Provavelmente, essa
mnterpretagio decorre das observagdes contidas nas listas de atitudes a serem

desenvolvidas em ambos os ciclos, comor

“Desenvolvimento da capacidade de ivestigacio e da
perseveranca na busca de resultados, valorizando o uso de
eswatégias de verificagio e controle de resultados e
predisposicio para alterar a estratégia prevista para resolver
uma  sttuagio-problema quando o resultado nio for
satisfatério” (PCN, 1998, p. 75).

As  observagdes dos patecerstas também podem ter sido

influenciadas pela leitura dos critérios de avaliacio, dentre os quais, o que
segue:

“Decidir sobre os procedimentos matematicos adequados
para construir solugbes num contexto de resolucio de
problemas numéricos, geométricos ou métricos. Por meio
deste cnitério o professor verifica se o aluno & capaz de
interpretar uma situagdo-problema, distinguir as informagdes

“
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infornacd “ni *ser as: estumar (ou
prever) solugdes possiveis, decidir sobre procedimentos de
resolugio  a  serem utilizados, investigar, justificar,
argumentar e comprovar a validade de resultados e

apresenta-los de forma organizada e clara. (PCN, 1998, p.
76).

A questio da problematizacio, levantada por alguns pareceristas e
ja mencionada, de fato consta dos documentos sob uma forma bastante
embniondnia. Um trabalho no sentido de ampliar 2 discussdo sobre esse
aspecto podera ser desenvolvido no imbito das secretarias e das proprias

escolas. Os PCN, no entanto, ja fornecemn algurnas pistas sobre as formas de

trabalhar a refenda questio:

No ensino da Matematica, destacamn-se dois aspectos
bastcos: um consiste em relacionar observacdes do mundo
real com representagdes (esquernas, tabelas, figuras, escritas
numéricas):  outro  consiste em  relacionar  essas
representages com principios e conceitos matematicos.
Nesse processo, a comunicacio tem grande importincia e

deve ser estimulada, levando-se o aluno a “falar” e a -

“escrever” sobre Matemitica, a trabathar com representacOes

graficas, desenhos, constru¢bes, a aprender como organizar e
tratar dados”. (PCN, 1998, p. 55).

Discutimos que os PCN adotam a resolugiio de problemas como
um meio de “fazer Matematica”, assurnindo-a na perspectiva de ponto de
partida da atividade matematica, pelo fato de possibilitar a construeio de
concettos, procedimentos e atitudes, desenvolvendo estratégias e habilidades
cognitivas. Todavia, essa perspectiva niio ¢ a tnica veiculada nos documentos,

que apresentam também as dimensdes da RP como “conteddo” e como

aplicacdo de contetdidos — mesmo que essas Ulomas nio tenham o mesmo

peso no documento.

Reside at, talvez, o avanco dos PCN sobtre a questio da Resolucio

-
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#m dado relativamente pouca relevancia: a articulacio entre as “diferentes

dimensGes™ da RP no curriculo de Matematica.

A breve andlise que aqui fizemos sobre a percepgiio dos pareceristas
a respeito da Resolucio de Problemas no documento de Matematica, derxa
bastante clara a necessidade de pesquisas sobre essa questio e de documentos
que venham a subsidiar essas discussdes. Certamente, com mais estudos e
pesquisas sobre uma teora flloséfica e epistemoldgica que fundamente a

Resolucio de Problemas, sera possivel conferir maior consisténcia e coeréncia

desse principio nos curriculos de Matematica.

A Histéria da Matemdtica: outra questio para anilise

L X § cét.l.....&niooocooo.ooooq

Muitos pareceristas ndo se manifestam 2 respeito da posicao dos
Parametros Curriculates Nacionais de Matemitica sobre o papel da Histéria
da Matemitica no processo de ensino ¢ de aprendizagem da Matemitica, mas,

05 que o fazem, sdo enfaticos em suas observacdes e, algumas vezes, céticos

quanto a esse papel.

Fatemos, assim, uma breve anilise dos pareceres que discorrem
sobre as possibilidades pedagdgicas da Histéria da Matematica veiculadas
pelos PCN, procurando identificar, entre outros aspectos, as razdes desse
cencismo. Este trabalho compreende duas etapas: na primeira, verificaremnos
ée 0s lettores ctiticos estabeleceram, em seus comentinos sobre os

9
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Matematica; na segunda, procuraremos detathar essas relacSes, comparando-

as com as dos PCN e com as veciculadas por outros curriculos.

Muitos pareceristas se mostram favoriveis 2 idéia de que a histéria
de um conceito pode fornecer um campo de situacdes para a construcio desse

pelos alunos:

“Concordo com a proposi¢io dos PCN que opta pela
histora da matematica como um eixo norteador do trabalho
do professor, pois a historia de um determinado conceito
poderi indicar situagGes significativas a serem trabalhadas
em sala de aula.” (parecer 56)

Ao contranio, muitos outros pateceristas ressaltam que, na maionia
das vezes, 2 Hist6tia da Matemitica — HM — nio ¢ apropriada para fomecer

um campo de situagSes-problema para o aluno construir e desenvolver

qualquer conceito:

“... 0 problema histérico que deu origem a um dado conceito
é, em raros casos, adaptado diretamente s sttuagdes de
aprendizagem. Portanto, seguir 0 caminho histérico no
mtuito de ajudar o aluno a redescobtir o conceito pode nio
ser uma estratégia metodoldgica, pois o problema raramente
se adapta 2 necessidade do aluno e do contexto
contemporaneo. Fssa redescoberta, na maioria das vezes,
advém de outro tipo de problema.” (parecer 1).

100000000 CPR0COIOEDPSOSOBOCEOOSIOOS

Alguns desses leitores classificam, ainda, de “exagerada e ingénua” a

dimensio atribuida 3 HM como um recurso pedagdgico para “fazer

Matemitica” em sala de aula.

No entanto, a maioria dos parcceristas concorda com os
pressupostos dos PCN sobre o papel da Ilistéta da Matematica, embora

considerem timida a dimensio que lhe foi atribuida: “énfase dada i histdria da
r 4 ' s
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Matematica fo1 pouca diante dé"sua mportancia  como

processo ensino-aprendizagem de Matematica” (parecer 74). Estes pareceres
sugerem, de forma enfitica, ampliar o papel da HM, em cspecial, nas séries
finais. Outros, a0 contrario, elogiam os Parimetros justamente pelas restricGes
que esse documento faz a respeito da HM: “os recursos a Histdna sdo, muitas

vezes, motivadores, mas, como alids esti dito corretamente, devem ser

utilizados com moderagdo™ (parecer 69).

Por outto lado, muitos dos parecersstas ¢ defensores das
potencialidades pedagégicas da HM consideram que os Parimetros nio

apresentam, com a profundidade necessaria, sua visio e concepcio do papel

dessa historia no curriculo de Matematica da escola basica:

“falta clareza quanto 20 emprego da historia da Matemitica
no processo de ensino-aprendizagem. Pareceu que a
mtengio dos autorcs era alertar para dois fatos: ou esse
emprego € transformado em apresentacio de fatos ou
biografias de matemiticos famosos, ou entio parte do
principio dec que seguir v caninho do desenvolvimento
historico de qualquer conceito matematico ird garantir a
adequagio a0 desenvolvimento intelectual do aluno e, em
_ambus 0s casus, sA0 empregos inadequados da histoénia da
matematica, € néo diz qual setia 0 emprego adequado da

histéia da matematica para a aprendizagem de Matematica”.
(parecer 26 )

Fissas analises concluem também que os PCN apresentam a

Histona da Matematica na perspectiva do que ela ndo deve ser no curriculo,

dexando de esclarecer, contudo, suas reais potencialidades com exemplos

significativos.

Alguns dos analistas, ao reafirmarem a importancia da Histéria da
Matematica como recurso para o processo de ensino-aprendizagem de

Matemitica, lamentam ainda que os argumentos e exemplos dados pelos PCN
: !j:!
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des “pedagogicas  da HM sejam totalmente insuficiente

para 0s professores concretizarem esta dimensio:

para os professores serd extremamente dificil a
incorporagio da historia da Matemdtica como um recurso
real para fazer matemitica em sala de aula, pots apesar dos
diversos estudos e pesquisas existentes, ndo ha publicagdes
de modo a exemplificar suficientemente como isso pode
ocotrer. As indicagdes dos PCN, por sua vez, nio
preenchem minimamente essa lacuna.” (parecer 58).

Em alguns pareceres, pode-se perceber a existéncia de uma forte
critica a utlizacio da HM como um recurso pedagdgico no ensmo de
Matematica, por serem insuficientes as pesquisas e estudos que envolvem esta
questdo em sala de aula. Para estes parecetistas, os proprios livios da Hist6ria
da Matemitica, 20 destacarem mais os resultados da construcao dessa area do
conhecimento do que a prépria trajetéria dessa producio, nio fornecem
subsidios para o trabalho pedagégico, pois nos métodos desenvolvidos & Yue
se encontraniam pistas significativas para esse trabalho. Em sintese, esses

educadores se contrapdem i dirmensio pedagodgica da HM nos curriculos de

Matemditica pela inexisténcia de literatura apropriada para este fim.

Alguns pareceristas também comentam que a posicio dos PCN &

bastante ambigua quanto ao papel atribuido 2 HM no processo de ensmo e

de aprendizagem da Matemitica e fazem questionamentos como:

“Pode-se infenir que a Ilistdria da Matemdtica como recurso
tem no documento o mesmo peso da Resolucio de
Problemas? Penso que nio. Alids, qual é a concepgio
cpistemologica da Histéria da Matemitica nos PCN? Estas
questes s30 vitais e precisam ser esclarecidas!”. (parecer 96).

E necessatio salientar, ainda, que alguns patecenistas solicitam a

mnclusao da Historia da Matemitica como um conteudo especifico 14 a partir

A e E : .
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1*mieio” de”ehsinar ‘e aprender
Matemitica. No parecer 50, por exemplo, é sugetido um bloco de contetidos
denominado de “Aspectos Histéricos da Matematica”, pata dar “maior

mncremento motivacional aos alunos”.

Pudemos identificar, nos pareceres que foram favoriveis 3 Histria
da Matematica como meio de ensinar ¢ aprender conceitos matematicos, dois
gtupos com posigdes distintas. O primeiro grupo defende o principio de que
o processo de ensino e de aprendizagem de um conceito matematico deve ser,
tanto quanto possivel, reflexo de sua propria histéria. Ou seja: os obsticulos
encontrados pela humanidade na construcio de um determinado conceito se

repetem, em certa medida, na construgio deste pelo aluno. |

O segundo grupo procura se contrapor a esse principio, utilizando

argumentos como:

“anda que alguns obsticulos encontrados pelo aluno na
comprecnsao de um conceito  sejam  ‘proximos’ 20s
encontrados na propria histdria desse conceito, os muitos e
muitos  outros contra-exemplos sio  suficientes para
abandonar esse principio” (parecer 96).

Os pareceristas que compartilham desta opinido e sdo favoraveis i
HM, ¢ bom que se ressalte, sio os que mais procuram argumentos para
reforcar as potencialidades pedagdgicas da Histéria da Matemdtica no
processo de ensmo e aprendizagem, como: “a Histéria € bastante motivadora
para enstnar e aprender Matemitica, por fornecer elementos ennquecedores ¢

situagGes-problema  significativas” ou a “Histéria da Matematica fornece

objetivos para o Ensino de Matemaética”.

O atgumento de que os obsticulos encontrados na aprendizagem
! S I A
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tem sido discutida por alguns educadores matematicos. Miguel (1998), pot |

exemplo, em um debate sobre Histora e Educacdo Matemdtica, ocorrido no
VI ENEM, cita passagens dos PCN de Matemitica que revelartam duas

posigdes: a primeira seria um modo “plausivel e atualizado de se conceber a

histona e educacio matematica:”

“A Histéria da Matematica, mediante um processo de
transposi¢do didatica e juntamente com outros recursos
diditicos e mctodolégicos, pode oferecer uma importante
contmbuigdo ao processo de ensino e aprendizagem em
Matematica. Ao revelar a Matemética como uma criagio
humana, 20 mostrar necessidades e preocupagdes de
diferentes culturas, em diferentes momentos histdricos, ao
estabelecer comparacdes entre os conceitos e processos
matematcos do passado e do presente, o professor tem a
possibiidade de desenvolver atitudes e valores mais

favoraveis do aluno diante do conhecimento matematico”
(PCN, 1997, p.45).

A scgunda passagem, de acordo com esse pesquisador, seria
contrastante com a pmmetra, por conceber o processo de ensino-

aprendizagem da Matemitica como reflexo mais ou menos fiel da sua histria,

O que poderia ser contestado:
“AproximacGes sucessivas a um determinado coneeitn s3n
construidas para resolver um certo tipo de problerna, num
outro momento. o aluno utiliza o que apren den par= resolver
outros problemas, o que exige transferéncias, retificacées,

rupturas, segundo um processo analogo 20 que se pode
observar na historia da Mateminca" (PCN, 1997, p.43).

Esta Gltima idéia pode ser ainda reforcada, quando se afirma nos
PCN que a prépnia histdna dos conceitos pode sugerit os caminhos de
abordagem, bem como os objetivos a se alcancar com eles. No entanto, csses

documentos, em momento algum, sugerem que o aluno deva enfrentar parte

R el SR (Sl
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Os Parametros citam, por exemplo, o trabalho com a ampliacio

dos campos numérncos por meio de situagdes-problema que envolvem
medidas — tomando como fio condutor a histénia dessa ampliagio como uma
possibilidade pedagogica potencialmente interessante, mas nio a unica. Os
problemas histéricos, tais quais os problemas do contexto social, sio
colocados em umd perspecuva de o aluno ampliar e constriir novos
significados para os numeros, de modo a desenvolver seu pensamento

NUMETNCO.

A justificativa encontrada nos PCN para a adogio da Histéria da
Matematica como um interessante caminho para o “fazer matematica” em sala
de aula, ¢ considerar que a abordagem dos conceitos em conexio com sua
historia faz com que estes constituam veiculos de informacio culhural,
sociolégica ¢ antropologica de grande valor formativo. “A Histdna da
Matematica €, nesse sentido, um instrumento de resgate da prépria identidade
cultural”. (PCN, 1998, p.42). Nesse sentido, os PCN afirmam que, ao
“... verificar o alto nivel de abstragdo matematica de algumas
culturas antigas, o aluno poderd compreender que o avan¢o
tecnologico de hoje ndo sera possivel sem a heranga cultural
de geragGes passadas. Desse modo, serd possivel entender as
razdes que levam alguns povos a respeitar € conviver com
praticas antigas de calcular, como o uso do abaco, a¢ lado
dos computadores de tldma geragio™ (PCN, 1998, p. 43).
Os Parametros destacamn também que a abordagem histérica nio

de_ve ser entendida simplesmente como se o professor devesse
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pré em suas aulas, trechos da

" histédia da Matemauca, fNas que a encare coOmo UM recurso
didatico com muitas possibilidades para desenvolver
diversos conceitos, sem reduzi-la a fatos, datas e nomes a

serem memorizados” (PCN, 1998, p.43).

Muitos parecenistas que consideram pouco fundamentada a opcio
pela Historia da Matematica como um meio de se ensinar e aprender
concettos, procecimentos e attudes matematicos, adotada pelos PCN,
sugerem, em seus parecetes, a incorporagio, neste documento, de justificativas

mais consistentes. Os argumentos mais recorrentes consideram que a Histéria

da Matematica

® aponta métodos eficazes para o processo de ensino e

aprendizagem de conceitos e procedimentos matematicos;

® estimula o interesse do aluno — a HM € “mola propulsora do

processo ensino-aprendizagem de Matematica”;

¢ motiva o aluno por fornecer situacSes-problema estimulantes,

recreativas € Curiosas.

& ¢ uma “fonte de objetivos” para o processo de ensino e de

aprendizagem da Matematica;

e favorece o desenvolvimento de “atitudes matemditicas” como

“lancar-se na busca de solucdes para um problema”, investigar,
S P P ’ £

etc.

Esses argumentos, que destacam a eficiéncia da Historia da

Matematica como um meio de “fazer Matematica” no Ensino Fundamental,

# : ) i
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Smbern Hforamm aet a_:___‘ reranalisados™ pot - Miguel (1993, '1997) em seus

Miguel descreve e analisa também outras justificativas que reforcam a relacio

entre a Historia e a Educacio Matematica™.

Miguel analisa, ainda, argumentos contrarios® ao papel da HM no
processo de ensino e de aprendizagem da Matematica, sendo alguns
apontados também pelos parecenistas. Estes leitores sugerem menor énfase ou
até a eltminagio nos PCN dessa diretriz de trabalho para o Ensino

Fundamental, justificando seu ceticismo quanto ao papel da histéria da

seguinte maneira:

® ndo existe uma literatura apropriada para os professores do
Ensino Fundamental e Médin que exemplifique e dimensione

esse papel;

® a histona pode tornat-se em um mais obsticulo para os alunos,
em especial os da séries iniciais, pois eles teriam que apropriar-se
dos contextos das situacSes-problema que geraram determinado

CONCetto;

Apesar das discordancias encontradas nos pareceres que fizeram

consideracdes sobre o papel da Histdria, existc uma posigio quase consensual

205 argumentos mais freqiieates dos defensores da Histdria da Matemdtica, apontados por Miguel, 1997,
levam em conta que a histéna é uma foare de: motvagio para ¢ ensine de Matemdtica; objetivos para o
ensino de Matematica; métodos adequados de ensino da Matematica; selegio de problemas priticos,
informativos e recreativos. Qutros argumentos consideram a histéria como um instrumento: que possibilita a
desmistificagdo da Matenzitica ¢ 2 desalienacio de seu ensing; de formalizagio de conceitos matematicos; de
promogao do pensamento independente e critico; unificador dos varios campos da Matematica; promotor de
atitudes ¢ valores; de conscientizagdo metodoldgica; promover a aprendizagem significativa e compreensiva
da Matematica: de resgate da identidade cultural

#0s argumentos questionadores analisados por Miguel: auséncia de literatura disponivel; natureza imprépria
da literatura disponivel; o elemento histénco ¢ um fator complicador; auséncia na crianga do progresso
histonco. _

B

estudos sobre as potencialidades pedagogicas da histéria. Nesses estudos,
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dada pelos PCN, € preciso mais pesquisas, artigos e livros (incluindo-se os

didaticos) que fundamentem e operacionalizem essa diretriz no dia-a-dia da

sala de aula.

Assim, as freqientes discussdes  sobre  as  potencialidades
pedagogicas da Histéria da Matematica ocornidas em nosso pais, em
Congressos de Educagio Matematica e de Histéria da Matemitica, como
também no ambito da pesquisa, parecem nio repercutir ainda em boa parte

dos educadores matematicos.

Na verdade, além das publicagSes sobre atividades que levam em
conta a Histéria da Matemadtica, é fundamental que os professores
estabelecam, por meio de estudos, discussdes e reflexdes sobre a pratica, uma
relagdo consistente entre Histéria e Educacio Matematica, de modo a situar
adequadamente o papel da Histéria da Matematica no processo de ensino e de

aprendizagem dessa area do conhecimento.

Nossa posi¢ao a respeito desse tema ¢ a mesma dos Pardmetros, ou
seja, consideramos 2 HM um meio potencialmente rico para dar qualidade ao
ensino de Matemdtica. No entanto, cssa qualidade vai além da aquisigio ¢
aplicacdo das ferramentas conceituais para tesolver problemas: queremos que
o aluno compreenda que os conhecimentos matemiticos sio frutos da
construcao humana na sua interacio constante com o contexto social e
cultural. Pretendemos que o aluno veja a Matematica nio como um corpo de
conhectmento imutavel e verdadeiro, que deve ser assimdado por ele, mas

s, como




Hmasciencia viva, ndo’ apenas no cotidiano dog cidadios, " -
mas também nas universidades ¢ centros de pesquisas, onde
se verifica, hoje, uma impressionante produgio de novos !
conhecimentos que, 2 par de seu valor intrinseco, de
natureza logica, #m sido instrumentos viteie na solucio de
problemas cientificos e tecnolédgicos da maior importincia.
Em contrapartida, n3o se deve perder de vista os caracteres
especulativo, estético nio tmediatamente pragmitico do

conhecimento matemdtico sem os quais se perde parte de
sua natureza” (PCN — Matemdtica, 1998, p- 24).

Esses objetivos certamente poderio torar-se mais exequiiveis se a

Historia da Matemitica tornar-se uma r¥fertncia para o professor planejar suas

attvidades, ainda que nio se opte, algumas vezes, pela abordagc:m de um

determinado conceito POt meio das situacdes-problema que Thes deram

origern.

) Em sintese, para 2 implementacio dessa diretriz dos Parimetros
| Curriculares Nacionais nas escolas de Ensino Fundamental em nosso pais ha

muito, ainda, por fazer.
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As primeiras andlises dos parecerés quc fizcmos sobre a versio
preliminar dos PCN de Matemitica tinham como objetivo buscar sugestes
dos leitores criticos para a reformulagio do documento, uma vez que naquele
momento integrivamos a equipe de elaboracio. Além de sugestdes,
buscavamos também detectar 0s pontos controversos para aprofundar nossas

discussdes e promover as mudancas necessarias.

Esses pontos tiveram que ser discutidos e negociados no Ambito da
propria equipe de elaboragio, ou da equipe com os consultores e alguns
parecernstas, pois algumas decisGes relativas 3s modificacdes dos PCN tinham
que ser tomadas. Tratou-s¢ de um momento de fundamental importincia para
a etapa de reformulacio do documento, pois tivemos a oportunidade de
participar de uma ampla discussio com intetlocutores de todo pais, que tém

trabalhos e pesquisas bastante sélidos em Educacio Matematica.

O aprendizado decotrente desse debate nos estimulou a realizar
este presente trabalho: um estudo sobre os pareceres dos PCN de Matematica.
Entretanto, para realizi-lo, foi necessirio reler esses pareceres com o olhar
mats direcionado, entio, para as discordincias em relacio aos PCN, pois as
justificativas para elas revelavam claramente a posicio dos pareceristas sobre
questdes relevantes da Educacio Matematica. Assim, as analises dos relatdrios
dos leitores criticos constituitam-se em um imenso desafio, pois tinhamos
como objetivo desvendar as concepgdes presentes, e também aquelas nio

claramente explicitadas, de modo que fosse possivel vislumbrar o idedrio da

comurudade de educadores matematicos brasileiros.
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nossas pesquisas e trabalhos com curriculos de Matematica, na Secretaria

Estadual de Educagio de Sdo Paulo, esbogaremos algumas consideracdes a
respeito das acdes ¢ estudos para implementar as diretrizes contempladas
pelos PCN nas escolas de Ensino Fundamental, de forma a ampliar suas

possibilidades de contribuicio para a qualidade do ensino da Matematica.

Para 1ss0, consideramos importante destacar, nestas consideracdes
finats, os aspectos apresentados pelos parecernistas em relacio a relevancia, 2
validade da iniciativa e as concepgdes dos PCN. Ainda, com o objetivo de
complementar as anilises do capitulo antenior, apresentamos as posices mais
freqiientes desses leitores a respeito dos conteudos curriculares, destacando
aspectos “mnovadores” dos documentos de Matematica que, de manetra geral,

nao despeftaram muito mteresse.

De modo geral, os pareceristas consideram que os PCN podem
promover uma reflexdo bastante profunda sobre o processo de ensino e de
aprendizagem de Matematica, nio apenas quanto aos objetivos, conteados e
métodos, mas, em especial, sobre o papel dessa area do conhecimento na

construcao da cidadama.

Vimos que a matoria absoluta dos parecenistas dos PCN considera
relevantes os documentos de Matematica, uma vez que estes refletem as
recomendacdes dos educadores matematicos desde os anos 80 e sistematizam
questdes de primeira ordem sobre o ensino e a aprendizagem dessa drea do
conhecimento. Houve, portanto, consenso sobte o carater inovador dos PCN,
sobretudo pela incorporacio de recentes pesquisas da Educacio e da

- Educacio Matematica.
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Desse modo, 08 PCN traduzinam as“aspiragoes de

de educadores matematicos brasileiros, sobre as questfjés de ensino-
aprendizagem dessa area €, sobretudo, constituitiam um importante
referencial para a formacio de docentes. A relevincia dos documentos estaria
assegurada, no minimo, pela possibilidade de entiquecimento e ampliacio do

atual debate sobre o ensino de Matematica.

Salientamos que, apesar do elevado indice de pareceres
considerando  vilida 2 iniciativa do Ministério da Educacio,
fundamentalmente por estabelecerem diretrizes curriculares que servem de
contraponto as veiculadas por muitos livros didaticos, nao se pode dizer que
houve total consenso sobre 2 necessidade dos PCN nesse atual momento.
Conforme assinalamos no capitulo anterior, houve patecenistas — muito
poucos, mas enfaticos — que se contrapuseram i existéncia desses
documentos. Os argumentos para essa posicio desfavorivel apontam, em
geral, o cariter ditetivo, homogeneizador € normativo dos Parimettos, ferindo
a autonomia das wvitias instincias de decisio, pois em um contexto
democratico, ndo tem sentido, segundo esses leitores criticos, falar-se em um
referencial curricular comum. Alguns chegaram a classificar os Parametros de

pretensiosos ou ingénuos por refletitem uma crenca demasiadamente

excessiva no papel transformador do curriculo.

No entanto, as consideracées negativas mais recorrentes sobre os
PCN nido tecairam sobre a existéncia de um curtdculo em ambito nacional e,
menos amnda, sobre o produto elaborado. Os pareceres CONLririos
apresentavam criticas a0 processo de elaboracio e questionavam a iniciativa

do Ministério da Educacio ¢ do Desporto, por ndo ter envolvido outras
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educadores matemiticos deveria ter se atticulado para elaborar um documento

que servisse como referencial para o Ministézio na producio dos Parametros,

tal como fot feito nos Estados Unidos®, por exemplo.

E importante ressaltar que, em alguns pareceres explicitamente
favoravers aos PCN, sobretudo quanto a relevancia e necessidade, os
argumentos utilizados para destacar essa posigdo sdo entrecortados por
comentanios, como: a falta de uma definicio mais clara da opcio
epistemologica; a presenca de uma abordagem as vezes psicologizada da

aprendizagem, e de uma concep¢do de escola asséptica e ilumunista, entre

outros.

Quanto as concepcOes tedricas adotadas pelo documento de

Matematica, pode-se afirmar que elas também foram amplamente aceitas,

~apesar das controvérsias em alguns aspectos, como as que destacamos no

capitulo anterior, sobre a Resolucio de Problemas ser o ponto de partida da
atrvidade matematica, e da Historia da Matematica ser um meio de ensinar e

aprender conceitos e procedimentos matematicos.

Em sintese, o que pudemos observar é que entre as duas posicdes
antagdnicas dos pareceristas — a que sugere maior abertura e flexibilidade dos
PCN, e a outra que questona a sua excessiva generahidade e solicita
onentacdes diditicas mais especificas e fechadas para o professor — existe
uma multiplicidade de posicdes intermedidrias, refletindo cada uma delas

concepedes diferentes do que seja curriculo e talvez, até mesmo, do que seja a

 National Council of Teachers of Mathematics - NCTM — elaborou o5 Standards Curdiculares e de
Avaliacio para 2 Educagic Marematica.
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No entanto, apesar dessa diversidade de opinides, pudemos

constatar entre os parecenistas que analisaram mats profundamente os
documentos de Matematica, uma posicio comum: mndicaram quase sempre a
inclusio de mais conteudos e raramente sugeriram a exclusio ou mesmo
diminuicdo da énfase em alguns. Evidentemente, esperavamos, como
elaboradores, que os lettores criticos pudessem dar mais subsidios a respeito
dessa questio, uma vez que a extensio dos conteudos tem sido apontada
pelos professores do Ensino Fundamental, em especial os das quatro ultimas
séries, como uma das razdes da inviabilizagfio dos programas. Esses leitores,
em suas analises, n3o questtonam, ou mesmo parecem nao reconhecer o

. L, . 2%
amplo congestionamento dos programas de Matematica

Diante disso, ainda que consideremos, muitas vezes, como falsos
problemas as questdes que normalmente envolvem os conteidos de
Matematica — como as bipolaridades existentes entre extensiio e selecio e
entre quantidade e qualidade —, pois estdo mais diretamente relacionadas s
dosagens e énfases nos diferentes assuntos e ternas e &s possivets articulagdes

entre cles, nio hd como negar que os programas de Matemitica sio extensos.

Alguns pareceristas sugerem, até mesmo. prolongar 2 duracio da eecnla

bastca, uma vez que, para se atingir os objetivos propostos pelos PCN, foi

necessario “sobrecarregar” ainda mais os programas.

De fato, essas questdes ganham novos contomos em decorréncia

da crescente quantidade de informacio 2 ser conhecida e processada na

2% ‘ L _ . :
Um dus parecenstas (62) coloca que “analises comparativas de curriculos mostram que 0 Bragl tem um
dos curriculos mais extensos, menos aprofundados ¢ com resultados dos mais discutiveis”.
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explicttamente menor énfase em determinados assuntos, eles incorporam
novos “elementos” 3 lista de contetdos a0 especificar as dimensdes destes em
conceitos, procedimentos e atitudes. Além disso, os Parimetros incluem um

trabatho com as novas tecnologias e o estudo das questdes refetentes aos

Temas Transversais.

Houve consenso entre os pareceristas a respeito da inclusio no
curriculo dos novos conteidos propostos nos PCN. No entanto, a maioria
desses leitores, a julgar pelas sugestdes de acréscimos ¢ solicitagdes de nio
eliminagdo de temas, embora nio defenda explicitamente a hierarquizacio dos
conteudos, deixa transparecer que a lnearidade deve ser o critério

fundamental para otganizar os conteudos.

Essa organizagio linear dos contetidos, que se concretiza numa
sucessao de topicos que devem ser apresentados numa certa ordem, tem
conduzido os professores a uma pratica educativa excessivamente fechada e
tem sido um fator decisivo no sentido de condenar as propostas de mnovagio a
nao sairem do campo das proposicdes. O principio da linearidade talvez possa
explicar a resisténcia dos leitores criticos em diminuir 2 énfase de alguns
topicos da programagio, ou mesmo eliming-los, por acreditarem que os temas
devam se justapor, sendo que cada item tem um lugar definido, nio devendo
seu aparecimento set postergado ou antccipado ¢, muito menos, eliminado.
Estas explicacSes que, muitas vezes, parecem fruto de uma mera tradicio,

certamente decorrem da concepgio do professor do que seja a natureza do

conhectmento matematico.

Uma outra hipdtese possivel para explicar a rejeicio dos

EX
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professores a5 modifica¢6es no rol de'conten 05, talvez seja"a’crenca

“supressdo” de itens dos programas venha a pfomover a perclzi da héQéihOfﬁa
da disciplma Matemdtica no curriculo das escolas de Ensino Fundamental, por
tomna-la de menor peso. Mais ainda: os alunos das escolas publicas teriam
acesso a2 um conhecimento matemdtico inferior ao das boas escolas
particulares que incluitiam “toda” a programacio”. Assim, a supressio de
topicos, para alguns educadores, estaria promovendo ainda mais a

desigualdade em lugar de atender as diversidades.

E importante ainda ressaltar que muitos pareceristas, apesar de
defenderem a flexibilidade dos curriculos quanto as metodologias, para

atender as diversidades, n3o o fazem quando se trata de selecionar e organizar

05 conteudos.

As queixas de muitos educadores de que os curriculos nacionais
nio levam em conta a diversidade de sua populagio advém, no nosso
entender, de posi¢hes ideolgicas. Ou sefa, sem desprezar a natureza
ideoldgica dos conteddos curniculares, o polo de hegemonia, conforme
discutimos no primeiro capitulo, reside muito mais no processo de selecio,

organizacdo e nos métodos de se ensinar e aprender Matemitica do que nos

proprios conteddos.

Certamente, a sunples  inclusdo, por exemplo, do bloco de
conteudos Tratamento da Informacio nio ir garantir que o aluno elabore
conclusdes com base na leitura e mterpretacio de informagdes apresentadas

em tabelas e graficos, ou que venha a compreender que a Estatistica podc scr

7 Algumas escolares particulares, de fato, oferecemn um mimero maior de aulas de Matematca, aumentando-
se assim, o mimero de horas de permanénda dos alunos erm sala de aula

P
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manipulacio de dados e apresentagdo incortreta das informages — auséncia
da freqiéncia telativa, grificos com escalas inadequadas etc. Esse objetvo

podera ser alcancado conforme a abordagem empregada, as situacoes-

problema utilizadas, as discusses realizadas ete.

Queremos destacar, ainda, alguns aspectos que consideramos

mnovadores nos PCN, e que, N0 entanto, Hveram PoUCa TEPELCUSSio entre os

educadores que emititam pareceres sobre o documento de Matematica. Um

desses aspectos refere-se aos Critérios de Avaliacio ¢ esti estritamente ligado

a essa discussio sobre og contendos.

Os cntérios de avaliacio nos PCN de Matemitica apresentam as
expectativas de aprendizagem, indicando objetivos e contetidos e as
expeniéncias educativas consideradas essenciass, as quais todos os alunos
deveriam ter acesso. Esses critérios nio contemplam todos os contetidos
apontados para setem desenvolvidos em um determinado ciclo, mas apenas
aqueles que sdo fundamentais para que se possa considerar que um aluno
desenvolveu as capacidades necessarias pata continuar aprendendo no ciclo
seguinte. Ou seja, eles procuram refletir as capacidades essenciais e sugerem
que o professor identifique os contetdos, dentre os listados, que necessitam

ser retomados e organize novas situacBes que possibilitem sua  cfctiva

aprendizagem,

A posicio de relativizar alguns contetidos nos critérios de avaliacio,
deveria, no nosso entender, causar polémicas. No entanto, nio foi 1sso que
aconteceu, pois, e geral, 05 Ccritérios propostos foram considerados

adequados, sem maiores comentarios. Um fato que nos pareceu estranho, sem

:v}. . e 'ﬁ-\’ "rJ} L . RTINS éﬁl"‘"




2 XX XK I I X X I X T S X Y R L A I R A R P R Y P A R Y Y Y T Y Y N XY X,

4 L L R £ S ey ) e T Ly
"queras andlises desses educadores apont fustifica

quase sempre, a necessidade da inclusio de novos itens.

No entanto, alguns POUCOS parecenstas, a0 fazer uma entusiasmada

defesa da forma como foram concebidos esses critérios, procuraram outros
argumentos para justifici-los, além dos indicados nos documentos; por
exemplo, que fossem um ponto de partida para estudos e pesquisas sobre as
capacidades basicas de aprendizagem. Esses educadores também defendem,
em geral, um curriculo flexfvel e aberto, que estabeleca com cariter prescritivo
apenas aqueles contetidos amplamente compartilhados pelo conunto da
sociedade. Acreditam que, devido 3 auséneia de uma discussdo sobre a
definicio de tais contetdos pela comunidade de educadores matcmaticos, os
critérios de avaliagio dos PCN talvez possam aprofundar o debate para se

determinar quais dos assuntos, dentre os desenvolvidos, devem ser garantdos

por todas as escolas de Ensino Fundamentalz,

Outros poucos pareceristas se posicionaram contrariamente 3
existéncia desses critérios, por entender que eles representam uma profunda
contradicio dos PCN, uma vez que nem todos os objetivos desenvolvidos em
cada ciclo seriam avaliados. A grande questio colocada por esses educadores é

que esses criténios indicariam, na verdade, os contetdos minimos para todo o

®a elaboragio dos PCN wambém leva em conta as discussdes ocorridas na Conferéncia Murdial sobre
“Educacio para Todos” —realizada em Jonten, Tailindiz (1990), cujo eixo articulador foi o desenvolvimento
da nocao de necessidades bisicas de aprendizagem (Neba) a sex incorporadas aos curriculos. A respeito das
necessidades bésicas de aprendizagem, o artigo 1° da “Declaragio Mundial sobre Educagio para Todos” diz o
seguinte: “"Toda pessoa - cdanga, jovem ou adulto deveri ter condicées de aproveitar as oportunidades
educativas oferecidas para satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem. Essas necessidades incluem
tanto as fertamentas essenciais para a aprendizagem (como a leitura e 2 escnita, a expressio oral, o cilculo, a
resolucdo de problemas), quanto os contetidos bésicos da aprendizagem (conhecimentos teéricos e Praticos,
valores e afitudes), necessdrias para que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente suas
capacidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamentc do descavolvimento, melhorar a
qualidade de sua vida, tomar decisGes fundamentadas e continuar aprendendo. A amplitude das necessidades

bisicas de aprendizagens ¢ a forma de satisfazé-las variam de acordo com cada pais € cada cultura ¢ mudam
mevitavelmente com o decorrer do tempo”.
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Outro aspecto dos Parimetros, que consideramos inovador e nio

ProvOCou questionamentos entre os pareceristas, tampoucu cutusiasmo, diz
respeito aos contetdos de natureza atitudinal, que incluem normas, valores e
atitudes. Os comentarios, quando houve, foram mais no sentido de sugerir

que as atitudes fossem consideradas como objetivos e n#o como conteudos.

A matona dos leitores criticos que se posicionou frente a esse
‘aspecto dos PCN conclui que os professores nio tém formagio e mesmo
mformacio sobre como pode ser o trabatho com as atitudes apontadas no
documento de Matematica. Ensinar ¢ aprender essas atitudes requer, de fato,
um posicionamento claro e consciente sobre o que e como se ensina
Matematica na escola. Hi uma complexidade inerente 3 questdo das atitudes,
uma vez que envolvem tanto a cognigio (conhecimentos e ctengas), quanto os

afetos (sentimentos e preferéncias) ¢ as condutas (acdes ¢ declaracdes de

intencio).

Por ultimo, ha que se ressaltar al as questoes que ndo eram do
| q
escopo inicial deste estudo, mas que foram apontadas com muita freqiiéncia

nos relatérios e sio importantes para as agoes de reformulacio e

implementacao dos Parimetros.

Uma critica, talvez a tnica consensual entre os patecemnstas, diz
respetto a linguagem utilizada nos documentos. O texto, por nao ser acesstvel
a todos os educadores, dificulta a compreensio das questes pedagbgicas e,
até mesmo, a prépnia lettura do documento. Alguns chegaram a indicar que 03

claboradores dos PCN desconsideram o seu interlocutor por exceléncia, o
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Em nossa opido, alguns tre(;_hos dos PCN talvez estejam
organizados numa linguagem distante do universo de discurso de tmuitos
professores. E possivel quc leituras longas e permeadas de teorias académicas
ndo desperten o interesse de muitos intetlocutores. Esse “apatente
desinteresse” nio é uma “culpa oxiginal” do sujeito-professor, uma vez que
sua formacio € resultado de um conjunto de viéses socioculturais que nio

podem ser telegados a segundo plano, quando se deseja mnterferir sobre o

destino educacional de uma nacio.

E preciso, portanto, cuidado para que essas criticas 3 linguagem nio
venham a representar 2 produgiio de documentos superficiats sobre assunto
téo importante como o curriculo de uma disciplina como a Matematica, mas é
fundamental, sim, compartilhar das experiéncias de Secretarias da Lducacio

que i trnlharam caminhos semelhantes, ao elaborarem e implementarem as

suas Propostas Curriculares.

Qutra questio recorrente entre 0§ pareceristas é a preocupacio de
que nio venha a ocorrer com os PCN o mesmo que aconteceu COm OS
curriculos que os precederam: as interpretacdes nio adequadas das referéncias
tedricas acabaram por ser reduzidas em sala de aula a praticas desastrosas e
transformaram, por vezes, o espaco escolar em laboratério empirico de ensaio
e erro. O resultado € o ceticismo e o distanciamento dos professores de
praticas educativas inovadoras. Procurar meios para vencer €sse Cetcismo
serd, portanto, o maior desafio da Secretaria de Educacio Fundamental na

elaboragio dos projetos de implementacio dos PCN.

e
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Alguns parecenétas observaram cOmo" contradzgao,__ > tat
dOCurnento 120 tratar do entremeio entre o “discurso” e o “texto” — a teomia
¢ a pritica — a ndo ser por uma tonalidade de critica a0 que ja existe, nio
fortalecendo uma outra proposta possivel de construcio ativa, por meio de
procedimentos de reflexdio sobre a acio. Embora essa observacio nos pareca
relevante, nio considetamos ser da abrangéncta de um documento dessa
natureza tal grau de especificidade. No entanto, tal observacio pode indicar o

planejamento de agées e a elaboracio de novos documentos.

Com base nessas consideragGes, julgamos conveniente comentar
alguns pressupostos que deveriio fundamentar as acOes Nnecessarnas, no 1nosso
entender, para implantar as diretrizes curriculares de Matematica veiculadas
pelos Parimetros Curriculares Nacionais que, em dltima instincia, pretendem
democratizar e melhorar significativamente o processo de ensino e de

aptendizagem dessa area do conhecimento.

A primeira dessas a¢des decorre de um absoluto consenso cntre os
pareceristas: para a implementagio dos PCN é fundamental uma politica
voltada para a formacio dos professores, inicial e continuada, atrelada 2 uma

politica de valorizacio da carreira. Esta e uma questdo que estd na pauta das

discussdes nio sé no Brasil, mas também em diferentes paises.

Constata-se, 20 longo da histéria das reformas educativas, que se

tem dado pouca atencio aos professores, ainda que se os considerem os

prncipats agentes para promover qualquer mudanca educativa, E, sem duvida,

O professor que, em ultima instincia, di vida ao curriculo. Se ele nio

compreender a proposta ou nio estiver convencido dela, “a potencialidade da
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Ao longo do desenvolvimento de nossos trabalhos com formacio

de professores, podemos constatar que muitos deles nio consideram, neste
momento, bem vinda uma proposta que defenda a instauracio de um
curticulo novo, diversificado e aberto, ainda que altamente responsavel.
Alegam que sua formagdo nido os preparou suficientemente para fazer as
escolhas que esse processo implicaria. No nosso entender, entretanto, isto nao
significa que os professores de Matematica ndo desejem mudancas e queiram

ficar subjugados aos ditames dos livros didaticos.

As dificuldades dc implementagdo de propostas como as do PCN
nos parecem Obvias, nio apenas quanto ao ccticismo, mas também como
decorréncia do tipo de formacio a que estio sujeitos os professores. Além
disso, € fundamental conhecer as experéncias dos professores que vao

colocar as novas propostas em prética.

Nio obstante, a histéria também tem nos mostrado que existem
dificuldades em desenvolver projetos mais consistentes de formacio de
professores, quando ndo se tem clareza do tipo de profissional que se deseja
formar para atender s novas demandas que se colocam. Nesse sentido, os
PCN ndo apresentam ambigiiidade, pois 3 medida que os fundamentos do

curriculo se tomnam claros, fica implicito o tipo de formagio que se pretende

para o professor.

Gostarlamos, assim, de destacar o papel que os PCN podem

exercer no processo de formacio dos professores. Nos curriculos anteniores,

W )
Parecer de namero 96.
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formalista, tradicional, o aluno era caracterizado como o Gnico que aprende,

ou seja, o curriculo nio era pensado como uma possibilidade por meio da qual

aprendem alunos e professores.

Essc papel claramente formatvo dos PCN ocotre, no nosso
entender, em relagdo aos professores, pois ao restabelecer a unidade entre
ensino e aprendizagem, inclui-se o professor, também, como sujetto  do
processo de aprendizagem. Esse papel é possivel justamente porque os PCN
130 apresentam um curriculo extremamente abetto, no qual se encontrariam

justificativas para qualquer escolha.

Assim, nio se sustentz a posicdo contrinta de alguns educadores a
existéncia dos Patametros, tais como foram elabotados, pelo fato de muitos
professotes nio terem formacio suficiente. Evidentemente, para esse papel

formativo dos PCN, torna-se necessitio publicacio de outros textos que

possam exemplificar e traduzir suas diretrizes. Mas, nio basta stmplesmente

rescrever varios outros documentos detalhados sobre as concepedes dos
Parimetros; trata-se, sim, de criar formas de mterlocucio com o professor
para promover a compreensio ¢ utiizagio critica das idéias articuladas nestes
Parametros Curriculares Nacionais de Matemitica. Pensamos ser esta uma

tarefa emergencial da Secretaria de Educagio Fundamental do MEC,

Portanto, para as acdes de implementacio dos PCN, ser preciso
levar em conta que a “nova” pritica docente que se pretende ¢ muito mais
ampla, complexa e com maiores tesponsabilidades. O papel do professor nio
pode continuar sendo estabelecido com base em listas de qualidades mais
relacionadas 4 vocacio do que a formacio. Assim, é fundamental ter clateza
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 os conhecimentos, as atitudes, os valores exigidos para esse papel.

E possivel pensar na formacio de professores que vio ensinar
Matematica, levando em conta alguns aspectos, evidentemente nio estanques,
que possam abarcar toda a gama de conhecimentos, atitudes e valores

necessarios e passivets de serem construidos e apropriados pelos professores.

Um desses aspectos, certamente, refere se a msercao cultural, social
e politica do professor no mundo, um campo bastante ausente na formacio
de professores. O trabalho para o desenvolvimento da cidadania, fortemente
presente nos PCN, exige que o professor se sinta, ele proprio, um cidadio, ¢

que seus conhecimentos extrapolem, significativamente, as fronteiras de sua

disciplina.

Um segundo aspecto diz respeito 2 4rea de conhecimento
especifico: seu objeto d¢ estudo, seus métodos, seus campos, sua
historicidade. Em relacio 20s conhecimentos sobre a Matematica, parece

razoavel esperar-se que o professor domine, nio s6 os contetdos que

presumivelmente ira enstnar, de forma ampla ¢ profunda, mas também as
conexoes e as mter-relacSes entre os diferentes temas matematicos. Qu seja,

ha Je o> pensar numa formacao de professores que evite uma visio parcal
e/ou fragmentada do objeto de estudo da Matematica, de seus métodos e de

sua historicidade. A critica que s¢ pode fazer ao processo de ensino dos
contevidos de Matematica nos cursos de formagio ¢ que estes nio contribuem

para o desenvolvimento de uma atitude do professor frente a0 conhecimento

matematico. B necessirio, portanto, tmplementar uma pritica nesses cursos

que desenvolva, por parte dos alunos, o espirito de MVestigacio e as atitudes

0€es a%ngad docente ~— velhas e niovas ‘pata“poderespecificar”




Outro campo de estudo seria reservado a Didatica da Matematica
em que se discutiria como se d4 o ensino e a aprendizagem dessa disciplina,
que relacdes ficam determinadas pela triade aluno-professor-saber ¢ quais

variaveis didaticas interferem nesse processo de ensinar e aprender

Matematica.

A formacio didatica deveria abarcar também os aspectos sociats,
psicologicos e pedagdgicos, em que se situam o conhecimento das relacées
entre Matematica e sociedade, das teorias de aprendizagem, das culturas e
estudos sobre sistemas de ensino e curriculos. Estas questdes tém profundas
implicagSes na pratica docente em funcido das representacées dos professores,

ou seja, as formas pelas quais os professores véem 2 Matemdtica e seu ensino.

Outro aspecto da formacio, nio menos mmportante, incluiria as
ptiticas e as discussies sobte como se di a gestazo da sala de aula, o

planejamento das aulas, o uso de recursos didaticos como as calculadoras e

softwates, as praticas avaliativas, entre outras.

Para finalizar, as reflexdes que fizemos ao longo desse trabalho,
suscitadas pelas analises dos parcceristas sobre a versio prelimmar dos
Patametros Curriculares Nacionais, permitem-nos dizer que a comunidade de
educadores matematicos, das mats diferentes instituicdes e em funcbes de
naturezas distintas, tem uma tarefa pela frente que é 2 proposicio de acdes
que visem a promover as mudancas preconizadas pelos PCN e outras que

forem necessarias para a democratizacio ¢ melhoria da qualidade de ensino e

de aprendizagem da Matematica.
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1 Thuerz B¢ éssest esforcos' coletivos e concentrados
possam, de fato, diminuir a distincia, existente entre o5 PCN e outtos
documentos ji produzidos com propésitos afms, entre os objetivos

pretendidos e as acSes concretas, visando a operacionalizi-los.

Apesar das limitacSes deste trabalho, em wvirtude de sua
abrangéncia, esperamos, que ele possa, além de forecer subsidios a
reformulacio dos PCN, suscitar mais pesquisas  sobre curriculos de
Matematica, formagio de professores e sobre outras questoes controversas
entre os educadores, além daquelas ji indicadas no presente estudo — a
Resolugdo de Problemas e a Histéra da Matematica como meios de

aprendizagem desse campo do conhecimento.
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Roteiro enviado aos pareceristas pela Secretaria de Educacio Fundamental do

MEC como sugestio para andlise dos PCN para a area de Matemndtica para o 1° e 2° ciclos.

A introdugio da drea estd suficientemente justificada € responde a0s conhecimentos
atuais nas disciplinas cientificas e didéticas correspondentes? E coerente a apresentagio

da 4rea com o enfoque geral dos PCN cxpostos no Documento Introdutdrio?

O¢ objetivos gerais de arca indican wdas as capacidades que devern ser trabathadas e

desenvolvidas nestes ciclos do Ensino Fundamental?

Os blocos de conteidos respondem a0s objetivos definidos? Sio coerentes entre si?
S40 apropriados para os alunos destes ciclos? Quais blocos de contetdos deveriam ser
ampliados, reduzidos, eliminados ou contemplados? F adequada a distribuicio de

objetivos e contetidos que se fez entre os ciclos?

As orientagbes diddticas sio suficientemente claras e precisas? Deveriam ser

formuladas em termos mais gerais ou, pelo contririo, mais concretas ¢ precisas?

Os eritérios de avaliagio cobrem os contetidos fundamentais da drea? S0 coerentes
com os objetivos gerass de area? Hd algum critério de avaliacio entre as propostas que

deverta eliminar-se? H4 alpum critério de avaliagio que nio consta e que deveria

constar?

Os PCN desta area respondem 3s necessidades da sociedade brasileira?
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Roteiro enviado 20s pareceristas pela Secretaria de Educagio Fundamental do

MEC como sugestio para andlise doc PCN para a drea de Matematica para o 1° € 2° ciclos.

1. O ensino da area no terceiro e quarto ciclos.

Comentarios gerais sobre a proposta de ensino da area para o terceiro e quarto ciclos.

Aspectos a serem modificados, suprimidos ou inseridos. Justifique as suas sugestes.

Sintese de sua avaliacio sobre esse item.

2. Os objetivos de aprendizagem para o terceiro e quarto ciclos.

Comentirios gerais sobre a proposta de ensino da drea para o terceiro ¢ quarto ciclos.

Aspectos a serem modificados, suprimidos ou inseridos. Justifique as suas sugest3es.

Sintese de sua avaliacio sobre esse jtem.

3. Os contetidos propostos para o terceiro e quarto ciclos.

Comentinios gerais sobre a proposta de ensino da drea para o terceiro e quarto ciclos.

Aspectos a serem modificados, suprimidos ou inseridos. Justifique as suas sugesties.

Sintese de sua avaliacio sobre esse itemn.

4. Os critérios de avaliacio definidos para o terceiro e quarto ciclos.

Comentarios getais sobre 2 proposta de ensino da area Para o terceiro e quarto ciclos.

Aspectos a serem modificados, suprimidos ou mseridos. Jusufigue as suas sugestdes.

Sintese de sua avaliagio sobre esse itemn.

5. As orientacBes diddticas propostas para o terceiro e quarto ciclos.

Comentirios geras sobre 2 proposta de ensino da area para o terceiro e quarto ciclos.

Aspectos a serem modificados, supnimidos ou mnsendos. Justifique as suas sugestdes.

Sintese de suz avaliacio sobre esse ferm.

6. Comentirios gerais sobre o documento da drea e sobre a proposta dos PCN

Comentdrios gerais sobre 0 documento de area e sobre os PCNs em geral.

Sintese de sua avaliacio sobre esse itern.
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Sintese de cada parccer sobre a versdo preliminar do documento de
Matemitica a respeito dos componentes clissicos do curriculo

(objetivos, contendos, orientacdes did4ricas e avaliagio).

Primeiro e Segundo Ciclos

PARECER 1

“Os objetivos da -4rea indicam as capacidades que devem ser trabalhadas e
desenvolvidas no 1° e 2° ciclos”. Sugere destacar as conexdes internas dos
conteidos matematicos e nio apenas as extemas. Sugere, também, que se
destaguem os conteudos que permitem ao aluno compreender, usufruir e também
transformar. Considera que “a condicio do pré-requisito ndo esti totalmente alijada
dos PCN, pois a aprendizagem requer que se apdie no conhecimento anterior seja
para amplid-lo ou noga-lo ¢ assim supera-lo. Além disso, a concepgdo do
conhecimento anterior deve ser ampla, ndo deve ser restrita apenas aquela
trabalhada na escola. Deste modo, deve-se entender também como conhecimento
anterior aquele construido pelo aluno nas suas relagbes sociais, incluindo-se neste
conhecimento o conhecimento matematico que o aluno construiu nas suas relagdes
com © seu mundo fisico & comunidade a qual pertence”. Declara que um dos
grandes problemas no atual ensino de Matemética é o fato deste “solicitar do aluno

dados e informacdes que devem ser devolvidos ao professor quando solicitados, da

forma como foram trabathados. o que refores a autormatizagdu ¢ CoOUIbU] para a
formagdo de cidadio submissos. E, também, uma conseqiéncia do método de

MOSLIar e repetir, Guase universalmente nsado na Matematica”.

PARECER 2

Considera que sdo pertientes, mas estio apresentados de forma excessivamente
redundante. Sugere reduzir os objetivos. Questiona uma tendéncia muito difundida

e revelada pelo documento que ¢ a de apresentar a Matematica como algo que deve
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'amphagao de pOSSIbllldadeS de expressao de comunicagdo de representacdo de

leitura e interpretagdo da realidade, nio devendo visar a uma apreciagio narcisica
de certas caracteristicas da propria matematica, inegaveis mas interessantes apenas
para especialistas.” Considera que os blocos de conteidos e a distribuigio entre og
ciclos bem elaborados, demonstrando competéncia e experiéncias dos profissionais
bem envolvidos. Sugere que se explicite a existéncia de outras formas de organizar
os contendos ¢ que se estimule os professores para que produzam outros percursos.
“Os critérios de avaliagio apresentados sio pertinentes e potencialmente
mteressantes. Uma observacio a ser feita refere-se apenas ao destaque de algo que
permanece implicito no texto: o fato de que o alunc deve ser avaliado de modo
global, como um ser humano em formagdo, com multiplas faces ¢ maltiplos
interesses, com um espectro bem amplo de habilidades ¢ de competéncias, que
quase sempre ndo se deixam apreender ou apreciar no ambito restrito de uma vnica

disciplina, seja ela qual for.

PARECER 3

Sugere aprofundar a questdo do recorte psicopedagégico e epistemolégico como
eixo organizador da hierarquizagdo ¢ estruturagiio dos conteiidos, por ser esta uma
questio importante bastante complexa que precisaria ser melhor explicitada,
discutida e exemplificada. “Os objetivos e contetidos sio relevantes, socialmente

significativos e trazem posigdes atualizadas. O item sobre as consideragfes sobre
os blocos de conteidos esta muito rico e interessante. E neste item que a mudanca

de enfoque no trabalho com a Matematica se apresenta ..”.

PARECER 4

Considera os objetivos apresentados pelos PCN relevantes e que apresentam de
fato as principais capacidades a serem desenvolvidas. Os conteidos relacionados 2

estatistica, combinatoria e probabilidade devem ser trabalhados somente a pattir da




nacional.” Tem dividas a respeito das “novas denominagdes para 0s conteudos”:

conceitos, procedimentos e atitudes. Concorda com as onentagdes didaticas, pois
“sdo claras e concemtram o foco na resolugdo de problemas”, mas chama a atengao
para o fato de que o professor “ndo conhece essa metodologia ou no sabe trabalhar
adequadamente com ela”. Os critérios de avaliagio deixam claro as capacidades

fundamentais a serem desenvolvidas nos ciclos.

PARECERS

Considera os objetivos dos PCN indicados para desenvolver as capacidades
adequados 20 ensino basico e coerentes com a fundamentagio geral da proposta.
Considera que o documento deveria questionar mais a “eastabilidade de
determmados conteudos” e que “uma referéncia sociocultural e histérica do saber
escolar dimensionaria adequadamente esse questionamento”. “O PCN reduz muito
acentadamente os contendos previstos para o I ciclo.” “O excesso de contendo
previsto para o curso elementar, claramente reconhecido no PCN, se constitui
certamente em umn dos fatores responsaveis pelo alto indice de reprovagdo na 5*
série, uma vez que, frente a0 mito do cumprimento do programa, o professor
desenvolve apressadamente um contendo que € repetido na série seguinte”. “Os
procedimentos estio descritos de modo coerente com objetivos e enriquecem muito
© documento”. De modo geral, considera adequadas as orientagdes didaticas, no
entanto, considera algumas muito genéricas ¢ outras muito detalhadas. Em relagdo
a esse topico, faz muitas indaga¢des ¢ sugere algumas mudancas como a inclusdo
do aspecto comparativo da multiplicagdo. Nao faz comentarios espesificos sobre

avaliagio.

PARECERS6

Concorda com os objetivos propostos, pois “indicam todas as capacidades que
devem ser desenvolvidas” e respondem aos objetivos gerais. Considera que, de

modo geral, a distribuicdo de objetivos e contetdos por ciclo é adequada. Faz




exerhﬁibé".séjém'i';ﬁéi.s claros i)01s os que ex1m ‘deixam duvxclas ad pfofessor
| sobre o que fazer, até onde ir, que nomenciértura usar (ou ndo usar)”. Justificar a
supressdo de certos conteidos e esclarecer o que 0s PCNs trazem de novo. “As
orientagoes didaticas deveriam ser mais concretas e precisas”. Quanto aos critérios
de avaliagdo considera que “cobrem os contetidos fundamentais e sdo coerentes e
que nenhum deve ser eliminado™. “Os critérios de avaliagdo do 1° ciclo ndo

abrangem o tratamento da informagio, que deveria constar”.

PARECER 7

Considera os objetivos dos PCN pertinentes ¢ sua a formulagio bastante cuidadosa
por parte da equipe técnica. Os contelidos sao considerados também pertinentes.
Considera que a fragio “enquanto resultado de uma medida” ndo foi
suficientemente destacado. Além disso, pensa que “a idéia da multiplicacio de
fragdes quando interpretada como a 4rea de um retangulo, é um exemplo bem mais
adequado a cniangas dessa idade do que determinados problemas envolvendo
combinagdes como sugerido no documento”. O bloco Medidas deve ser ampliado e
juﬁm o porqué. Os criténios de avaliagio poderfio levar a simples elaboragfio de
provas como instrumentos unicos de avaliagdo, da forma como estio apresentados;
estdo aquém dos objetivos e deveriam ser mais precisos em relagio a atuagio do

professor.

PARECER 8

Considera bons os objetivos formulados, mas pensa que a listagem oferecida pelo
documento de anélise das propostas curriculares da Fundagio Carlos Chagas traduz
melhor o que se espera de um aluno nesse nivel. Os conteiidos sdo coerentes entre
st e apropriados para esse nivel, ¢ respondem aos objetivos. Sugere tratar melhor as
nogdes de probabilidade e combinatoria no documento, pois os comentarios feitos
referem-se a estatistica. Sugere rever, ampliar , tomar mais precisas as orientagdes

didaticas e com mais exemplos, mas concorda plenamente com o documento de

A




1 0G0 00 OGS

E

Aaddddd ¢ (L €1

* matemtica”. Considera adequados os critérios de avaliagdo.

}Resolugdo. de ‘Problemas™ s "6 "ponto de Tpartdavas:

PARECERY

Os objetivos contemplam todas as capacidades que devem ser trabalhadas ¢
desenvolvidas nos dois ciclos. Destaca uma discordancia em relagdo a concepgio
de que fazer matematica é resolver problemas, afirmando que é muito mais amplo
que isso. Aponta, desse modo, uma incoeréncia no documento, pois os objetivos
gerais da matematica apresentados “indicam uma concep¢do mais ampla, que vai
muito além da visio de um aprendizado que se reduz a mecanizagio de uma série
de procedimentos que ajudam os alunos a resolver problemas”. Os contetidos estio
em total consondncia com a proposta como um todo e com os objetivos de cada
ciclo. A distribuiggo parece equilibrada e coerente com 2 caractenzacio dos ciclos.
As onentacdes didaticas podem ser insuficientes e sugere nova redagio de modo a
toma-las mais precisas e exemplificadas. Cousidera os critérios de avaliagio

adequados e sugere a ampliagio da discussio sobre como avaliar em Matematica.

PARECER 10

Considera os objetivos bem selecionados ¢ avancados por serem livres de
preconceitos quanto aos aspectos praticos da Matematica e ao uso das calculadoras.
Nio faz nenhum comentario especifico sobre os conteudos propostos. Os criténos
de avaliagio estio coerentes com os objetivos, mas sugere explicitar a funcdo

desses critérios para evitar equivocos na sua compreensio.

PARECER 11

Considera que os objetivos indicam as capacidades fundamentais a serem

desenvolvidas pela drea e que os contendos sio coerentes com os objetivos

definidos. Os blocos de conteiidos “que contemplam a Estatistica, a Informatica e o

Tratamento da Infdnnacéo com o uso de novas tecnologias, devem ser ampliados.”
i
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PARECER 12

“Os objetivos gerais da 4rea estdo bem formulados e indicam as capacidades a
serem trabalhadas e desenvolvidas no ensino fundamental”. Os blocos de
conteddos estio em acordo com os objetivos tragados, s3o coerentes entre si e
apropriados a0s alunos do primeiro e segundo cicios. A distnbuicdo dos contenrdos
¢ adequada. “Embora seja louvavel a iniciativa da equipe encarregada da area de
matematica de procurar restringir os conteidos apenas a Congeitos, procedimentos
¢ atitudes, incluindo nos primeiros os fatos e os principios mencionados no
documento introdutério, renovo aqui meus questionamentos acerca da necessidade
de introducio dessa nova visio a tespeito dos mesmos”. Sugere que, ao lado da
bibliografia utilizada, seja anexada uma bibliografia dirigida ao professor, em
portugués e de facil acesso, com a finalidade the fornecer os subsidios necessarios
para a melhoria da qualidade do trabalho que executa em sala de aula. Os Critérios

de avaliagiio cobrem os contendos fundamentais da rea e estdo coerentes com os

objetivos.

PARECER 13

Nao faz nenhum comentario sobre os objetivos. Afirma que “existe um contetido
que os PCN ndo deram importincia que ao meu entendimento ele exige. Trata-se
do conteudo prova - fundamentagio — argumentagdo — generalizagio”. Afirma
também que medidas, pensamento funcional, conceito de fungdo precisam {...) ser
tematizados nos PCN. “Essas minhas sugestdes decorrem do men entendimento de
que o conteudo medidas possui a mesma importancia — como eixo de ensing — que
a resolugdo de problemas”. Coloca que a dimensdo das medidas & acanhada, indo

pouco além do tradicional e justifica a sua énfase no tema: veiculo para

aos problemas Considera que os critérios de avaliagdo precisam ser discutidos e
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PARECER 14

Afirma que na operacionalizagiio dos objetivos privilegia-se o papel formativo da
Matemdtica em claro detrimento do funcional e mnstrumental. Ressalta a
importincia da abordagem dos conteidos como concortos, procedimentos e
atitudes. Discorda da forma como ests apresentado o critério da relevancia social
para selecionar conteudos. Considera que a selegio dos conteiidos e as orientagdes
diddticas privilegiam, quase que exclusivamente, o papel formativo, nio
explicitando o funcional e quase exclusivamente para papel -instrumentaL

Considera como ponto positivo a incluséio de critérios para a avaliagdo.

PARECER 15

Considera os objetivos bastante abrangentes. Aponta, também, que os blocos de
conterdos apresentados “cobrem bastante do conteudo do programa elementar, sio
coerentes com os objetivos mas ndo explicitam de que forma estdo de acordo com
os objetivos”. Sugere que o bloco Tratamento da Informacdo seja incorporado aos
demais. Os contendos estio bem distribuidos. Assume a posi¢do dos "Mathematics
Framework for California Public Schools” na questio resolugdo de problemas: do
Pré até a 4' série, o estudo da matematica deveria enfatizar resolugdo de problemas
de modo que os alunos pudessem: usar a abordagem de resolugdo de problemas
para investigar e entender o conteiido matematico: formular problemas do dia a dia
¢ de situagGes matematicas; desenvolver e aplicar estratégias para resolver uma
ampla variedade de problemas; verificar interpretar resultados com relagio ao
problema original; ganhar confianca a0 usar a matematica significativamente. Os

critérios de avaliagio “cobrem os contetidos fundamentais da area”.
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- Afirma que “a ampliaggo da nogio de comteido, enfocando conceitos, principics,

procedimentos, valores, normas e atitudes reproduzira objetivos que abordario

todas as capacidades que devem ser desenvolvidas nesta area.”

PARECER 17

Concorda com os objetivos por considerar que desenvolverdo as capacidades
elencadas. Deve-se integrar o bloco de conteidos Tratamento da Informagio aos
demais, pois da forma como aparece no texto pode dar a entender que esse bloco é
mais importante que os outros e, na verdade, é uma mera aphicacdo, Questiona
como os professores, que ndo dispdem de um referencial tedrico metodoldgico, vao

fazer uso da calculadora na sala de aula.

PARECER 18

Considera que os objetivos e a defini¢do dos critérios de selecdo ¢ organizacio dos
conteudos dos PCN estéio coerentes com as concepgoes de Matematica e de ensino
aprendizagein apresentadas. Os objetivos definidos conseguem aliar o papel da
Matematica na formacio do aluno, a especificidade do conhecimento matemitico e
as conexdes ‘para dentro’ e ‘para fora’ da prépria Matematica. Os conteudos estfo
bem definidos e relacionados. O destaque dado ao bloco Tratamento da Informagdo
¢ oportuno, pois possibilita uma atengio especial a lingnagem matematica,
esquemas e dados relacionados com outras linguagens. Considera, ainda, que “cabe
uma observagio sobre um dos muitos equivocos que hoje perturbam a pritica do
professor e que ¢ resultado de uma concepedo de matematica, de ensino, que é
tomar a idéia de projetos ou de temas que dizem respeito ao ambiente imediato do
aluno e baratear o ensino da disciplina, na medida que s¢ alguns de seus contendos
sdo privilegiados...” “Esse aspecto esta bem dimensionado nos PCN.” Considera os
critérios de avaliagio claros e detalhados e sugere acrescentar o item “Algumas

consideragdes sobre a avaliagfio em Matematica”, abordando o modo como o aluno




PARECER 19

Considera “os objetivos relevantes a menos de algumas falhas”, Faz uma referéncia
muito timida a tecnologia atual, poncipalmente 4 informatica e comunicagies.
Pensa que ndo ¢ relevante a énfase dada a0 estudo das fragdes. “Ha pouca énfase
no trabalho com razio, assunto importante no mundo moderno”. “O tratamento
adequado a sftuagdes reais é a modelagem, que estranhamente ndo & contemplada
na proposta”. Considera muito timida a colocacio feita nos PCN sobre calculadoras
€ computadores. Estranha o fato de nio haver wma recomendagido socbre o
procedimento de escrever matematica - tendéncia atual na Educa¢io Matematica
como metodologia. Reconhece que o documento avanga em relagdo a avaliagdo,

mas ¢ timido e desatualizado com relacdo a isso.

PARECER 20

Considera os objetivos claros pois expressam todas as capacidades que se espera
desenvolver nos alunos. Nos objetivos ndo aparece a abstracio. E preciso
esclarecer que para a faixa etaria dos ciclos iniciais 0 mais importante ¢ a
alfabetizacdo matematica. Isso ndo esta claro no documento. “Esta perfeitamente
adequada a distribui¢io de contetdos entre os ciclos”. Embora seja ressaltado no
documento que os contetdos nio se comportam ¢ome blocos isolados, a divisia
em blocos da idéia de fragmentagio, pois ndo transparece a integragio entre eles.
Aparentemente a Geometria é novamente deixada para o final. E util apontar a
racolugdo de problema como guia wetodologico.  Esclarecer que sob essa
orientacdo € importante que os alunos nfio s6 resolvam problemas como também
os formulem. A pesquisa etnografica e a modelagem sdo caminhos indicados nesse
sentido. Um dos pontos altos desta proposta curricular € o conceito de avaliagio e,

além disso, os critérios propostos s3o coerentes ¢, por 1sso, devem permanecer no

documento,
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- PARECER 21

Considera as capacidades citadas e tratadas nos PCN em estreita consonincia com
a orientagdo atual do ensino de Matematica. “Em particular, elas sfio efetivamente
as habilidades basicas que todo aluno deveria dominar an concluir o ensino
fundamental”. Deve-se enfatizar ainda mais a capacidade de verbalizar raciocinios,
conjecturas € idéias matematicas. Os contedos estio bem desenvolvidos. A
inclusdo do bloco Tratamento da Informagdo € essencial. “Os PCN evitam a
apresentagdo prematura e nociva de certos conteudos; nociva, por exemplo, no caso
da énfase dada 3 teoria dos conjunto; prematura no caso do estudo completo das
operagbes com fragdes até a quarta sére.” Sugere aprofundar a questio da
avaliagdo, explicitando Que a proposta visa a incentivar uma avaliacio global do

ailuno.

PARECER 22

Os objetivos, segundo este parecer, indicam as capacidades que devem ser
trabalhadas de modo geral € nos ciclos. Constituem rico material para orientar os
professores, pois existe plena sintonia emre os objetivos gerais para o Ensino
Fundamental, os objetivos gerais da Matemitica ¢ os objetivos dos ciclos. E
preocupante a .rccomcnda(;ﬁo sobre o uso da calculadora, pois muitas escolas nio
tém condigdes materiais e isso poderd desencorajar os professores em relagdo a
toda proposta. Sugere enfaticamente rever a recomendacdo e objetivos sobre o uso
da calculadora. Os contendne, de modo goral, respoudem aus Ubjetivos definidos e
sua distribuigdo pelos ciclos & adequada. “Foi Otima a proposta de Geometria,
porque através dela a crianca desenvolve um tipo especial de pensamento que lhe
permite compreender, descrever e representar de forma organizada o mundo em
que vive”. Sugere incorporar o bloco Tratamento da Informacio aos demais blocos
de conteidos. Considera interessante a abordagem do conhecimento matematico
via resolugdo de problemas e boa a idéia de projetos. Nesse sentido, sugere
construir um documento anexo aos PCNe para ensinar a elaborar projetos, entre

outras coisas. Os critérios de avaliagio cobrem os conteidos fundamentais ¢ sdo
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PARECER 23

Considera os objetivos bem formulados e abrangentes. Os objetivos propostos
trazem umdade ao conhecimento matematico que é trabalhado na escola de
maneira fragmentada. Os conteiidos sdo coerentes e recomenda diagnosticar e
valonzar as experiéncias e vivéncias dos alunos. Considera boa a apresentacao dos
quadros com as sinteses dos conteudos. Interessante abordagem dos comteiidos
como procedimentos. A visdo de avaliagdo dos PCN possibilita o desenvolvimento
das capacidades indicadas nos objetivos. Os critérios de avaliagdo sdo coerentes ¢

recomenda diagnosticar e valorizar as experiéncias e vivéncias dos alunos

PARECER 24

Considera que os objetivos dos PCN englobam todas as habilidades e capacidades
desejaveis para o Ensino Fundamental e quc os objetivos gerais estio
suficientemente abrangentes para os dois primeiros ciclos do Ensino Fundamenta).
Os conteddos rospondem aos objetivos estabelecidos e sio apropriados para os
alunos de cada ciclo. “Devem ser apresentados mais exemplos ilustrativos para dar
idéia a0s professores do tipo de atividade sugerida”. Sugere detalhar Espago e
Forma e Tratamento da Informagio. As orientagdes didaticas estio claras e

precisas. Os critérios de avaliagio estio muito sucintos e nio ha sugestdes sobre

como avahar habilidades.

PARECER 25

Os objetivos contemplam as capacidades que devem ser desenvolvidas no Ensino
Fundamental e “as mudangas ocorridas na Educagdo Matematica”. Os conteudos
¢stdo de acordo com os objetivos. Contesta a organizagio dos fatos fundamentais

da adigdo e subtragdo. Considera de suma importincia o trabatho com sitwagdes-




de avaliagio, nio sendo necessario modifica-los.

PARECER 26

Considera que os objetivos listados indicam as capacidades que devem ser
trabalhadas no Ensino Fundamental. “Os objetivos sio de maneira geral relevantes,
tendo em vista os desafios da realidade brasileira.” No entanto, sugere alteracdes na
redagdo dos mesmos. Concorda com a organizagiio dos blocos. Chama a atengio
para o fato de n3o ter-se dado énfase 3 nogio de medida envolvida na contagem,
Estranha o ndo aparecimento de fragdes no primeiro ciclo. As orientagdes sobre
racionais s3o muito genéricas. Sugere substituir “Conceitos , fatos e principios” por
“Conceﬁos basicos”. Substituir fatos findamentais por “tabelas das operac3es” e
“terminologia prépria” por terminologia apropriada e correta. Acrescentar no 1°
ciclo a representacdo figurativa de espagos familiares. Observa que as
consideragdes piagetianas sobre espaco e forma, mencionadas no texto, sdo
questionaveis. Os critérios de avaliagdo estio clatos Sdo boas, mag ainda sdo

dificeis para o professor. Sugere a elaboracdo de textos mais detalhados.

PARECER 27

Considera os objetivos pertinentes ¢ relevantes ¢ que estdo bem formulados e
abrangentes. “Um aspecto interessante desse conjunto de objetivos relaciona-se
com o fato de procurar ressaltar tanto o valor instrumental da matematica, isto é, a
necessidade de se enxerga-la como uma ferramenta para a interpretagao ¢
intervencio no mundo real, quanto 2 sua dimensio de puro jogo intelectual, ndo
dissociando 2 razdo pratica da raziio tedrica. Parece-nos que, dessa forma, procura
evitar reducionismos, estimulando professores e alunos a verem 2 matemética
como uma ciéncia de muitas faces, o que ¢ desejavel”. Aponta alterar redagao dos
objetivc;s de modo a evidenciar o papel que desempenha a matemitica na sociedade
e na ampliagdo do conhecimento do mundo natural e social em todas as épocas e
contextos e a dimensio estética da Educagdo Matematica. Questiona a redaciio de
um dos objetivos, pelo fato de que d4 margem a interpretagdes como: prioridade

dos aspectos quantitativos em relagdo aos qualitativos na atividade matematica,
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procedimentos inovadores, o que nio ocorre apesar de coerentes. Sugere que, em

vez listagem de conteddos, fossem apresentados textos discutindo possiveis
atividades com o propésito de operacionalizar cada um desses objetivos, tratando
os conteildos como veiculos. Recomenda diagnosticar e valorizar as experiéncias e
vivéncias dos alunos. Faz restrigdes a resolucio de problemas dos PCN, pois este
parece reduzir a atividade matemitica a uma mera atividade de resolucio de
problemas. No referido documento a RP apresenta o movimento problema —»
conteiido. Sugere a problematizacio contextual dialégica cujo movimento é o de
realidade social — problematizagdo — problema — contendo. No entanto,
reconhece-se que problematizar com um sentido amplo ndo é tarefa simples e nem
imediata. Considera que o documento poderia levantar a importancia dessa questio
& acenar com a possibilidade de educadores e¢ pesquisadores, com o objetivo
especifico de refletir sobre ela, escrever sobre ela, realizar estudos tedricos e
prticos a fim de melhor compreendé-la. Assinala a necessidade de definir mais
claramente o papel da geometria na formagdo do aluno. Sugere a inclusio de uma

pré-algebra nas séries inicias, no desenrolar do trabatho aritmético.

PARECER 28

Considera a distribuigio de objetivos adequada e que os objetivos fagam parte do
primeiro item a ser apresentado no documento. Os blocos de contetido estio bem

estruturados e distribuidos ¢ levam em conta as pesquisas atuais da Educagio
Matematica.

PARECER 29

Considera os objetivos completos e que os contetidos também estio adequados e
suficientemente justificados. Considera, porém, que a linguagem utilizada para
descrever os conteidos supde um profissional bem informado sobre a pesquisa em

Educagdo Matemitica. Faz uma série de observagdes especificas quanto ao

et e
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a ‘avaliagdo, pois inclui também procedimentos e atitudes ¢ & necessirio

' maior explicttagdo.
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PARECER 30

Considera os objetivos bem delineados, tendo em vista uma formagio matematica
adequada as necessidades previstas no futuro da nossa sociedade. Quanto aos
contetdos, pensa que tambem estejam bem selecionados ¢ adequados. Qs critérios

de avaliagdo estdio coerentes com os objetivos ¢ perfeitamente explicitados.

- PARECER 31
i -:.: _g Considera que os objetivos, de modo geral, estio bem colocados. Acha exagerado

colocar como objetivo de encino “que o aluno utilize instrumentos de medida

usuais ou ndo, estime resultados e expresse-os por meio de representagdes nio

vt convencionais”. Quanto aos conteidos, afirma que correspondem aos objetivos

{

definidos, sugerindo aprofundar as explicagdes sobre o bloco Tratamento da
Informagdo e incluir/aprofundar o estudo de maltiplos e divisores, niimeros primos,
divisibilidade. A elaboragdo de situagSes-problemas neste contexto ¢ um trabalho
complexo & roquer uma eultura ampla pu paite dv vigauizador da aprendizagem.
Nesse sentido, as orientac3es didaticas constantes do documento sio obviamente
msuficientes, o que era de se esperar, tendo em vista a dificuldade do tépico.

Repetem os objetivos Propostos para os ciclos. Sugere a apresentacio de diferentes

tipes de avaliacio.

PARECER 32

AL CC OO0 CCC

Considera os objetivos propostos indicados para desenvolver as principais
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capacidades. Quanto aos contetdos, considerou-se que os PCN apresentam oc
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assuntos relevantes a serem tratados no Ensino Fundamental Sugere incluir nogdes

de medida de superficie ¢ o estudo de movimentos de translacio e rotagao nos dois
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momento atual, apesar de alguns c;ducadﬁij?s ja lés: aporrtarem como Importantes -
desde os anos 70. Quanto as orientagSes didaticas, afirma que ¢ necessario
aprofundar e exemplificar assuntos como a resolu¢do de problemas, o uso de
calculadoras e computadores, além de explicitar o uso do livro didatico, o papel da
aula expositiva e do trabalho em grupo, e como trabalhar com o erro do aluno.
Considera que os critérios de avaliagdo atendem aos contendos fundamentais e sio
coerentes com os objetivos propostos para a 4drea. Nio identifica critérios

desnecessarios nem tampouco critérios a acrescentar.

PARECER 33

Concorda com os objetivos propostos, mas sugere a modificagio de alguns termos
para melhor compreensdo. Indica que € oportuno esclarecer a diferenca que existe
entre a construgéo do conhecimento pelo aluno (reconstrugio) € a produgio de um
conhecimento original. Quanto aos conteudos, de modo geral, comsidera que
respondem aos objetivos ¢ que a distribuicdo entre os ciclos ¢ adequada. Sugere,
Justificando’ incluir nogoes de fatoragdo, divisibilidade, nimeros primos; explicitar
a importancia das fragdes do ponto de vista matematico; incluir o estudo de
graficos setoriais, pictoricos; grificos em forma de arvore para problemas de
contagem; substituir o termo fatos fundamentais por tabuada. Faz algumas

restngdes quanto 4 terminologia utilizada na redacdo dos critérios de avaliagio e

indica acréscimos.

PARECER 34

Considera que os objetivos estlio redigidos de forma clara e sio pertinentes e que
fakta detalhar os conteidos relacionados ao Espago e Forma e Tratamento da
Informagdo. Nio esta explicitado o aspecto social do niimero. Sugere 2 explicitagio
do que se pretende com os critérios de avaliagao referente ao bloco Tratamento da

Informacio.
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- Os objetivos estiio bastants completos e claramente expostos. Sugere acrescentar o

uso da linguagem comente, oral e escrta, como instrumento para explicar
matematica. Os conteados sdo coerentes ¢ respondem aos objetivos. Nio foi
explicitada a importancia do conteido no dmbito da Matematica. O conceito de
medida ndo aparece com destaque necessario. Falta: aprofundar os blocos
Tratamento da Informagédo e Espago e Forma, pois estdo menos destacados que os
demais; explicar o significado do termo regularidade. Os conteudos estic bem
distribuidos pelos ciclos. Concorda com a supressdo dos conteudos relacionados a
Teoria dos Conjuntos. Considera que as orientagdes didaticas tém bom
detalhamento no tratamente das operagdes, mas nos blocos que apresentam
aspectos movadores sio insuficientes, assim como o texto sobre Resolugio de

Problemas -~— muito académico. Néo é enfatizada a linguagem oral e escrita.
PARECER 36

Aponta que os objetivos apresentam apenas dois aspectos interessantes: um deles
relacionado & inclusio do bloco Tratamento da Informagio ¢ outro relacionado as
atitudes, normas e valores. Quanto aos conteudos, sugere gue se apresentem as
conexdes da Matematica com o tema Meio Ambiente, pois née estio contempladas

no documento. Quanto as onentagdes diditicas, a opgdo pela Resolucdo de

Problemas € parcial e complicada do ponto de vista da execugéo.

PARECER 37

Comenta que os objetivos expressam de fato as capacidades fundamentais a serem
desenvolvidas no Ensino Fundamental, Aponta como excessivamente grandioso o
objetivo. “sentir-se seguro da propria capacidade de construir conhecimentos
matematicos.” Considera, também, que os contendos propostos fomecem uma base
solida para a consecugio dos objetivos e sugere a inclusio de nogdes de
proporcionalidade e a representacdo de combinagdes através do diagrama de

arvore. Considera a distribuigio dos conteudos pelos ciclos perfeitamente
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objetivos, concisos e bem explicados.

PARECER 38

Considera os objetivos relevantes. Sugere acrescentar aos objetivos desenvolver a
curiosidade em conhecer a histéria dos nimeros. Quanto aos contetdos, solicita
que as operagOes multiplicagao e divisio sejam retiradas do primeiro ciclo ¢ que se
inclua a identificacio de figuras planas em objetos espaciais. Sugere também g
mclusdo do conceito de area tanto no primeiro quanto no segundo ciclo. A
distribuicdo dos conteudos & adequada. Faltam exemplos para que o professor
possa entender melhor como trabalhar os contetdos, mostrando suas relagdes com

outros conteudos matematicos e conteudos de outras areas.

PARECER 39

Considera que os objetivos indicam as principais capacidades a serem
desenvolvidas no Ensino Fundamental bem como analisa como adequada a
distribuicao de objetivos entre 0s ciclos. De modo geral, os conteiidos respondem
aos objetivos definidos. Sugere incluir nogdes de proporcionalidade, estudo do
calendario ¢ ano bissexto. Considera uma omissdo a ndo indicagio de areas nos

ciclos iniciais. Ha uma grande omissdo e bastante inadequada: a multiplicagdo e
divisdo de fracSes e decimais.

PARECER 40

Analisa que os objetivos indicam as capacidades principais ¢ considera 1mportante
centrar o curriculo no desenvolvimento da habilidade de resolver problemas,
evitando os tecnicismos dos curriculos tradicionais. Os conteudos respondem aos
objetivos. Indica que é fundamental justificar a retirada dos contendos relactonados
a Teoria dos Conjuntos. Aponta que alguns aspectos da linguagem dessa teoria
poderiam ser trabalhados no segundo cielo, particularmente para explicar algumas

regularidades das operagdes. Sugere explorar/desenvolver nogdes de miltiplos e
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Em alguns aspectos sdo totalmente insuficientes, como o uso da calculadora.

PARECER 41

Faz as seguintes consideragdes a respeito dos objetivos: “Achamos que outrog
aspectos deverdo ser mais trabalhados como: adquirir habilidades de raciocinio de
forma hipotética e desenvolver habilidédes de célculos na resolugdo de problema:
Interpretar, armar e resolver problemas, sobretudo ligados ao cotidiano”. A
estrrturagdo dos conteiidos por blocos possibilita que oz objetivos sejam
trabalhados de maneira continua e associada. Solicita o aprofundamento da
fundamentagio sobre Sistema de Numeragdo, Espago ¢ Forma. Sugere a inclusio

de nogSes sobre a Teoria de Conjuntos para introduzir os conceitos das operagies

fundamentais no primeiro ciclo.

PARECER 42

Considera a formulacfio dos objetivos bastante clara, mas que niio caracteriza o
objeto do conhecimento. E necessario definir primeiro o objeto e sua forma de
apropriagdo — como prética do cotidiano & como bage para acesso ao conhecimento
cientifico - para entdo, tragar os objetivos. Considera os comtetdos atuais e
indicados de forma competente. Expressa claramente sua discordincia em relagdo
“a posigao de que os conhecimentos da escrita numérica possam ser elaborados de
forma semelhante aos da lingua escrita, e particularmente que a8 eseritas numericas
possam ser apresentadas na escola sem analise e explicitagdo de sua
decomposi¢ao”. Considera o quadro sintese indcuo, sugere elimina-lo porque
enfraquece algumas posigdes assumidas no texto. Sugere a mclusio do estudo de
processos algoritmicos e alerta para o fato de que o termo algoritmo ndo deve ser

tomado como sindnimo de técnica operatéria.




- Considera os objetivos “adequados’ & Toerentes , mas indica a ndo nclusdo da
“uttlizagdo de recursos da comunidade circumjacente a escola”. Quante aos
contendos, sugere aprofundar a Justificativa da inclusdo do bloco Tratamento da
Informagio. Cansidera 3 linguagem excessivamente técnica. As orientagoes
didaticas sdo claras, porém insuficientes para uma interagio direta com os

professores.

PARECER 4

Considera os objetivos e conteudos adequados ¢ semelhantes aos j estabelecidos

por outras propostas.
PARECER 45

Ressalta que os objetivos sdo adequados, bem como sua distribuigiio por atender
aos aspecto psico-pedagdgicos das faixas etarias a que se destinam. Quanto aos
conteudos, pensa que os eleitos como prioritarios de cada ciclo atendem aos
objetivos previstos. Considera a apresentacao dos conteudos em blocos um artificio
didatico que reforga o tratamento estanque dado a Matematica e nio se explica nem
histérica nem didaticamente. Sugere mais exemplos concretos principalmente em
relagio aos aspectos inovadores da proposta. Considera serem alguns
procedimentos propostos incompletos e superficiais. Sugere que ag orientacdes
didaticas deveriam vir antes. Quanto aos critérios de avaliagdo, considera que ndo

estdo claramente relacionados aos objetivos, alguns parecem objetivos com cardter
mais operacional.

PARECER 46

Considera os objetivos atuais e muito adequados e que os conteidos sdo adequados
aos objetivos enunciados. Considera adequado, também, levar em conta no
documento que “existe uma grande diferenga entre a epistemologia da Matematica

¢ a epistemologia escolar, que sera desenvolvida em sala de aula por um dado
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PARECER47

Ndo fala especificamente sobre os objetivos, mas apenas na hierarquia de critérios
para a selegdo de contelidos. “Na colocacio dos contendos, os autores insistem em
suas tendéncias, colocando, em primeiro lugar, como critério para a selecio de
conteudos os aspectos de relevancia social imediata. E evidente que esse deve ser
um dos critérios, mas parece que aquele colocado pelos autores em segundo lugar é
mais importante e deveria ser o primeiro, pois s¢ o aluno desenvolve seu poder
intelectual consegue promover-se e atuar sobre a sociedade com relativa
facilidade” Quanto as orientagdes didaticas, comsidera que sdo coeremtes e
merecem elogios pela clareza e eficiéncia. “E muito abrangente a afirmagdo de que

0s edncadores matemdticos recomendam o uso das calculadoras™.

PARECER 48

Os objetivos, segundo o parecer, estdo bem articulados ¢ indicam as capacidades a

serem desenvolvidas. Assinala que os conteiidos estio coerentes com os objetivos.

PARECER 4%

Quanto aos objetivos, foram considerados eclaros e pertinentes. Assinala que os
conteudos sdo coerentes e estio de acordo com os objetrvos propostos. Sugere
aprofundar as informagBes sobre a importincia dos blocos Espaco ¢ Forma,
Medidas e Tratamento da Informacio Considera adequada a distribuicio dos
conteudos, mas os professores devem ser alertados de que eles podem sofrer
alteragbes em fungdo das diferentes realidades. Considera o uso das calculadoras
ndo consensual entre os educadores. “No que se refere a Medidas e/ou Geometria,
ndo percebi nenhuma mengéo ao conceito de area,. foi intencional?” “Os CcTItérios

de avaliagdo sdo claros, mas devem ser incluidos critérios para avaliar o bloco
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interessantes aos prof‘éssores. O ponto nevralgico para a implementacio dos PCNs
consiste na definigdo de politicas piblicas”.

PARECER 50

Considera os objetivos bem postados, dentro de uma pretensio dificil, mas
possivel, coerentes e abrangentes. Quanto aos contendos assinala que eles
respondem aos objetivos definidos, bem como a adequagéio de sua distribuigio
Sugere que devem ser ampliados os conteddos referentes a Aritmeética, Espaco e
forma e Tratamento da Informaco. Sugere, também, a inclusio dos blocos
“Algebra”, “Aspectos Histéricos da Matematica” e “Logica Formal”. Assinala que
as orientagdes diddticas so claras, mas podem ser mais concretas ¢ precisas, e que
0s Critérios de avaliacio ndo sdo muite claros, ¢ muito vagus. Apresenta varias

sugestdes de modo que possam viabilizar a implantagdo dos PCN.

PARECFER 51

Assinala que os objetivos estio adequados, bem como os blocos de conteiido.
Considera pertinentes as orientagdes didaticas desenvolvidas no documento.

Considera, ainda, como “positivas as respostas dadas pelos PCN is necessidades da
escola (pensando contextualizadamente)”.

PARECER 52

Considera os objetivos bem delineados pois “compartilha dessa abordagem”, mas
£@ preocupa com a formagio do professor. Quanto aos conteitdos, assinala que se
deve inclur nogdes de proporcionalidade e o estudo de algumas classificacdes em
geometnia. “No segundo ciclo as criangas poderiam ser estimuladas a levantar
hipéteses sobre propriedades das figuras”. Quanto as orentaces didaticas,
considera que sdo insuficientes, tendo em vista a formagdo precéria dos

i

ala que as orientagdes diditicas sio claras e oferecem idéias
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PARECFR 53

Argumenta que as atitudes devem ser apresentadas como objetivos e ndo como
comendos. Nio concorda com a divisio dos conteridos em conceitos e
procedimentos e ndo considera atitudes como contetidos. Sugere mseri-las nos
objetivos. Constdera que nio & oportuno apresentar critérios de avaliagdo, porque o
professor deve avaliar em fungdo do que realmente foi ensinado. Sugere incluir um

texto sobre “Parametros para a Avaliagio”,

PARECER 54

Considera os objetivos bem formulados, de maneira clara, abrangente,
contemplando os propésitos da Educagdo Matemitica. Quanto aos conteirdos,
assinala que respondem aos objetivos, mantdm coeréncia entre s1, sdo apropriados
20s niveis aos quais se destinam. Destaca o enfoque inovador que é dado ao
Tratamento da Informagio, a énfase dada ao trabalho com a calculadora e o
detathamento do trabalho com os fatos fundamentais. Considera os critérios de
avaliag@o claros, procurando amenizar o cardter classificatorio. Assinala que a
geometna é colocada de modo dogmatico, sem ser problematizada. Considera
ainda que, em alguns aspectos, as ortentagbes didaticas sio contraditérias em

relacdo aos argumentos apresentados, enquanto em outros, sio vagas.

PARECER 55

Destaca que, de modo geral, os objetivos estio bem colocados, porém, estio
voltados mais para o individuo isolado do que para ¢ individuo inserido na
sociedade ¢ atuante. Considera gue o documento menciona o respeito ao outro, mas
nio menciona a integragdo/interacio. Assinala que os conteudos sdo apropnados
para os niveis a que se destinam ¢ que se deve ampliar a compreensio sobre o

criterio da relevancia sociocultural dos conteiidos, incliindo a dimensio de que o
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. uma nova sociedade. Ressalta que ndo esta. claro no documento as difereﬁcas entre
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o concetto de avaliagdo ¢ de procedimentos avaliativos, As orienta¢des didaticas,

considera, sio claras, precisas, diversificadas, coerentes.

PARECER 56

Declara que os objetivos de Matematica estfo bem redigidos e bastante adequados
aos alunos do Ensmo Fundamental. Quanto aos conteudos, assmala que sdo
relevantes e, de modo geral, de acordo com os objetivos e que se deve ampliar os
blocos com “andlise, pesquisas e Jogos mteligentes, pois s6 assim a crianga ira
desenvolver o senso critico, melhorando a aprendizagem com os ealculos
complicados mais fortes™. Assinala que o documento deixa a desejar para a pratica
diania do professor. Quanto as orientagdes. considera que ndo sdo claras, nio
precisas ¢ arcaicas. Do mesmo modo, indica que os eritérios de avaliagio deixam a

desejar “porque medem o momento e ndo o periodo”.

PARECER 57

Considera que os objetivos indicam as capacidades fundamentais a serem
desenvolvidas pela area ¢ que os contelidos sdo coerentes com os objetivos,
coerentes entre si e também em relacio is experifneias que os alunos ja

vivenciaram no seu meio sociocultural. Os critérios de avaliagio sdo pertinentes ¢

as ortentagdes didaticas claras e precisas.

PARECER 58

Assinala que os objetivos estio bem dimensionados e que indicam as capacidades a
serem desenvolvidas no Ensino Fundamental.. Os conteudos estdo coerentes com

os objetivos.
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onsidera os oi")jéti'vos' muito bem elaborados, pois uma vez alcangados deverio
reformular nossa educagio. Quanto aos conteudos, pensa ser importante a
possibilidade de reinterpretac@o regional, mas acham que a organiza¢io dos
conteudos estd apropriada para o seu estado e dispensa modificagdes. Os critérios
de avaliagdo foram considerados condizentes com os objetivos, claros e precisos,

embora gerais. Concorda com 2 énfase dada 2 resolucio de problemas e as

tecnologias da informagao.

PARECER 60

Assinala que os objetivos indicam as capacidades basicas a serem desenvolvidas
nos ciclos iniciais. Sugere reformular o objetivo que trata das calculadoras, de
modo a enfatizar a capacidade a ser desenvolvida e nio o uso do recurso. Quanto
20s conteudos, considera que, em termos gerais, respondem aos objetivos. Sugere
desenvolver melhor o bloco Tratamento da Informagdo, bem como nido inchuir
atitudes, normas e valores como contetidos. Sugere também revisar os contetidos

de geometria, mas sem informar qualis.

PARECER 61

Quanto aos objetivos, considera que eles “abrangem o que deve ser trabalhado e
sao mnificadores dos demaic objetivos favoraveis a transversalizacio”. De acordo
com o parecer, os contendos articulam-se com os objetivos propostos. Sugere

acréscimos de contelidos para o primeiro e segundo ciclos.

Terceiro e Quarto Ciclos
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- Faz criticas sobre o objétivo a respeito ‘do desenvolvimento do pensamento

algeébrico no 3° e 4° ciclos por acreditar que nio se deva dar tamto destaque a0
calculo algébrico na 5 ou 6 séries, pois as investigagoes disponivels apontam um
superdimensionamento com foco prematuro desmesurado, no desenvolvimento de
certas destrezas de manipulagio algébrica e memorizacio de regras. Faz
comentarios sobre os demais objetivos gerais dos 3° e 4° ciclos nos sentido de
aperfeigod-los. Para enriquecer tdpico sobre Orientagio Sexual, sugere estudos que

indicam que a natureza dos brinquedos para meninos desenvolvern mais as

~capacidades cognitivas, motoras e de visualizagio. Sobre calculadoras sugere

fornecer mais elementos e cita artigo recém publicado na revista Agdo Educativa.
O termo pré- digebra nio estd consolidado na comunidade. Melhor referir-se a

atividade de natureza algébrica no inicio do ciclo elementar. Sobre pensamento

geométrico, abrir espago para as diversas formas de representacio {topologicas,
planificagGes, vistas e perspectivas). Salienta para a introdugio de “situacdes e
relacdes em que ndo intervém a proporcionalidade” Alerta que estatistica e
probabilidade envolvem ‘“dois tipos diferentes de raciocinio”. (grifos do

parecerista). Quanto aos contelidos “...é esperancoso saber que os PCNs assumem

abordagens, suprimem tépicos obsoletos (como calculo de radicais, equagdes

irracionais, biquadradas, fracionarias, operagdes com de polinémios — divisio,
MMC, MDC, ... — s6 para citar os exemplos da algebra). Entretanto, creio que
abolir o carater obrigatorio de tais topicos_deve ser mais acentuado bem como
explicitados seus motivos. Andlises comparativas de curriculos mostram que o

Brasil tern um dos curriculos mais extensgs, menos aprofundados e com resultados

dos mais discutiveis”. Faz muitas sugestdes para os dois ciclos, tanto do ponto de

vista de ser mais contundente nas afirmacdes (enfatizando-as ou relativizando-as)
como © de destacar outras dimensdes dos blocos de conteudos, como por exemplo,
o estudo das grandezas ¢ medidas: “desde a publicagdo da proposta curricular da
CENP, que se apresentam as medidas como tinica via de conexio entre os campos
aritméticos, algébricos ¢ geométricos. ... Deve-se reconhecer que ha outros lagos
de conexdo entre os campos, como as estruturas. O estudo das medidas se Justifica
por si, como ferramenta para resolver problemas priticos e como campo

privilegiado para desenvolver as estruturas cognitivas complexas, propiciando
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' bontinuidade, etc.” (gnfos do psireceﬂsfta):' Quanto as. dnentégées - didaticas -

considera pouco equilibrado o tratamento dos varios campos. Em relagio aos

CTitérios de avaliacdo falta uma critica contundente ao modo como & avaliado o
conhecimento de divisio de fraches.

PARECER 63

Quanto aos objetivos considera bastante adequados, tanto os mais gerais quanto os
apresentados a partir do sentido numérico, pensamerto algebrico, pensamento
geométrico, competéncia métrica ¢ raciocinio estatistico ¢ probabilistico. Os
conteudos apresentados sdo pertinentes e adequados aos objetivos. “O conjunto de
contedos estd correto ¢ muito bem balanceado.” “Algumas idéias discutidas nos
congressos de Educagdo Matemditica chegaram a uma proposta Curricular,
Considero os Blocos de conteiidos  pertinentes aos ciclos e os assuntos
matematicos tratados um avango em relagdo aos contelidos usualmente trabalhados
nas escolas. Ao propor os conteidos apresentados no bloco Tratamento da
Informagdo, o texto deixa claro o compromisso com a construgdo da cidadania”, As
questdes relativas a Matematica Financeira merecem um maior destaque.
Orientag3es diditicas quanto ao conteddo niimeros racionais sob a forma decimal
sdo praticamente inexistentes. Considera que os critérios de avaliagdo “percorrem

um espectro suficiente ¢ sdo coerentes com os objetivos propostos”.

PARECER 64

Quanto aos objetivos, deve-se pensar em abrir ampla discussio dos Parametros
apos sua conclusdo, para assegurar uma orientagio a aplicagio dos mesmos, e
assegurar o cumprimento de seus objetivos junto aos professores. Sendo a logica
uma ferramenta essencial para a clareza discursiva, julga a parecerista que, alem de
uma abordagem mais sistematica, deva ser discutida e exemplificada a estratégia
dos didrios. V& os didrivs como a viabilizagdo das propostas de tratamento a

linguagem {natural ou artificialy sugeridas. Em relacdo aos conteudos, sugere uma
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em problemas que nascem na sala de aulas. Muitos “problemas formulados pelos

professores, mesmo que agradando a uma determinada parcela de alunos, sfo
artificials e constituem-se, segundo aponta a literatura, como pretensamente reais
quando querem fazer a famigerada ligagdo entre Matematica e ‘Realidade’
(aplicacbes reais e praticas). Nem sempre, sabemos, isso é possivel. Minhas
considera¢es sio no sentido de clarear ao professor 2 importancia da
problematizagio que surge, naturalmente, em sala de aula e, via de regra, passa
desapercebida.” No caso da Historia da Matematica, teme que se esbarre na
concepglo dos professores a este respeito. No texto A Selegdo de Contevidos,
ressalta a necessidade de maior exemplificagio. O parecer faz muitas sugestdes a
respeito da idgica no sentido de exemplificar, ncluindo exemplos que transcendam
a Logica Matematica. Especificamente em relagio a Apresentacdo sugere que no
texto A Matematica e os temas transversais os exemplos sejam mais claros. S6
assim o professor poderd encaminhar as agdes. Cita a exemplificacio como
elemento fundamental no apoio a pratica docente. Pede para que seja realcada a
importincia do trabalho em grupo, considerado como fundamental para
interconexo de temas transversais. Enfatiza ser necessiria ndo so uma sugestio
mas sim uma proposta que viabilize o gerenciamento deste trabalho e rompa a
tradigio de que os trabalhos em grupo sdo improdutivos ¢ portanto dispensiveis.
Considera pertinentes as indicagdes para avaliagio, posto que s30 propostas gerais
que devem e podem ser contextualizadas para cada regiéo.

PARECER 65

Boa 2 miciativa de especificar cada um dos tipos de desenvolvimento que se deve
focalizar: numérico, algébrico, geométrico, bem como o raciocinio propercional e
0 combinatdrio, o estatistico e o probabilistico, pois realmente esta quase
institucionalizado, como tinica preccupagao dos professores de 5° a §* série, o
desenvolvimento do raciocinio algébrico. Considera os contetidos apresentados

pertinentes e adequados aos objetivos. Fazer algumas consideragdes sobre a
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Q. g X
estas nogdes sdo pouco exploradas nestes clclos pela maior parte dos professores

Ressalta o fato de que os significados para potenc1as com expoente negativo ¢ nulo
foram estabelecidos por convengéio para conservar as propriedades vilidag no caso
de expoente positivo. Também aqui muitos professores ndo mostram a menor idéia
da origem de tais regras. Avalia como muito esclarecedoras as onentagdes
apresentadas, com excecdo da referente a multiplicagdo dos niumeros inteiros,
considerada como muito hermética. Sugere em troca um trabaltho semelhante ao
desenvolvido em “Experiéncias Matematicas”, CENP/Fundacdo Vitae. Nas
grandezas ligadas & mformatica, sugere explicitar a utilizacdo do sistema bindrio e
de potenciagdo, dado o fato do assunto ser novo, O estabelecimento de critérios de

avaliagdo, especificando o que verificar, de acordo com os objetivos estabelecidos,
contribui para o trabalho do professor.

PARECER 66

Os objetivos parecem bem colocados, exceto por algumas observagdes. Muito boa
a mntrodugdo do tratamento da Informacdo. Alguns objetivos precisam situar-se
melhor € é preciso dar um lugar 2 prova ¢ a0 desenvolvimento do raciocinio
dedutivo. Quanto aos conteudos, os tépicos propostos foram bem escolhidos, com
pequenos reparos. Enxugar um pouco os textos que apresentam muitas repetigdes.
“Os contenidos nio contemplam o exercicio da prova, da demonstragio logica,
substituindo-a quase que exclusivamente por experidncias ¢ obscrvagdes, quando
muito sugerindo alouma verificagae algébrica ou uma contraprova por meio de

contra-exemplos”. Quanto 3c  arentagiac didaticas, ceonoidera yue ¢ UeuouHAIio

inumeras revisSes: “ha boas idéias mas o texto precisa ser ainda muito melhorado”.
Quanto aos critérios de consideram pensa que se constrtuem no ponto mais fraco

do documento. Oferece perspectivas e instrumentos para esbogar critérios de
avaliagio.
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‘. PARECERS7

Sugere o estabelecimento um elo entre os objetivos propostos para o Ensino
Fundamental e o ensino no 3% e 4° ciclos. Sugere determinar os objetivos que
contemplem claramente a dimensio educativa do processo de ensino. Cobra a
maior ligacdo entre os objetivos comportamentais, educacionais e operacionais.
Repetigdo exaustiva de por meio da exploragdo de situagbes de aprendizagem que
levem o aluno a ... Ressalta 0 uso indiscriminado dos termos: sentido, pensamentio,
competéncia e raciocinio. “A se¢ manter estes termos sugere breve explicacdo sobre
os seus sentidos”™. Os comteldos matematicos estio bem definidos & bem
dimensionados nos ciclos. Ressalta a importancia de se manter o realce dado ao
pensamento por estimativa, estatistica, probabilidade ¢ combinatéria, importantes
para a construgdo do pensamento matematico dos alunos. Considera a resolugdo de
problemas um procedimento inerente ao processo ensino-aprendizagem em seu
todo e sugere a eliminagdo da resolugdio de problemas como contetido. Tomar mais
claro que a resolugdo de problemas acompanha os contetidos em geral. Discorda
totaimente que Afitudes se constituam em contetidos: “na verdade soam mais como
objetivos a serem alcangados” (grifo do parecerista). A questdo da transversalidade
ndo ¢ considerada suficientemente no escopo do documento. Atentar para o fato
que a maioria dos professores nio sabe operaciona-la ou as transformam em
pequenos exemplos de vida quotidiana. Quanto a questdo de interpretagdo dos
mimeros, no sub item Numeros e Operagdes, sugere que o enunciado tome mais
claro o que se pretende. Para o professor as respostas no exemplo da pe. 83 sdo

relativas a simples erros de conta. O uso da calculadora deve ser evidenciado com

mais agressividade. Mutto interessante a mcorporagio da dimensdo histérica na
produgdo do conhecimento Sugere o aperfeicoamento da exploragio de
possibilidades de trabalho na Algebra, assim como foi feito no item Nimeros e
operagdes. O posicionamento tedrico da parecerista difere didatica da metodologia
e considera o que se tem no documento é muito mais no sentido metodologico.
Pensa que a questéo da transversalidade ndo é suficientemente considerada na area.
A questio deveria ser exemplificada para facilitar sua operacionaliza¢io pelos

professores. Sugere evidenciar a questio da interpretagdo de niimeros no sub-item
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divisdo, o escopo da apresentat;ﬁd

. obedecendo a seqiiéncia_naturais, racionais, inteiros. Considere as orientacdes
- 2 didaticas um bom referencial para o professor. Rompem com a tradicio de

avaliagho unicamente por processos de memorizagio. Usualmente a avaliagao ¢
encarada como elemento para quantificagdo do aprendido ¢ ndo como referencial
para direcionamento da pritica educativa. Cobra item sobre instrumentos ou
possibilidades para o processo de avaliagdo. Os itens abordados sio significativos e
3 abrangem efetivamente o que se espera em termos de aprendizagem. Sugere um

item sobre mstrumentos ou possibilidades para o processo de avaliagio.

i - PARECER 68

“Os objetivos propostos, de maneira geral, sdo compativeis com nivel de ensino e
sociedade em que vivemos, bem como, dentro das noscas possibilidades
cognoscitivas atuais. Parecem ser compativeis com a sociedade do século XXI. “Os
conteudos propostos, de maneira geral, sio compativels com o nivel de ensino e
sociedade em que vivemos e me pareceram também compativeis com a idéia de
formagiio de um cidadio para uma sociedade mais equanime”. Sugere meihorar a
D | ' idéia de nimero racional. Apresentar a nogdo de nimero racional, surgindo da
- % abstragio da relagio parte-todo, da relagdo entre duas grandezas, ou seja, a
3 compreensdo do numero racional como um par ordenado que pode representar
qualquer uma das idéias: fragdio, razio, divisdo e probabilidade. Acrescemtar o
estudo de outros sistemas de numeragdo como o romano € o egipcio como contra-
exomplo © & notagdo vientifica. Em Algcbra sé sdo aprosontados  probleias
geomeétricos, devenam ser acrescentados outros exemplos que envolvam. outros
tomas relacionados P.c. a comércio ou saide. Utilizagdo de calculadoras graficas,
mais rapidas e precisas do que lapis e papel ¢ tornam o aprendizado mais dindmico.
Nio considera os critérios de avaliagdo como critérios mas como forma de verificar
se o aluno alcangou ou nio os objetivos propostos. Aponta como a maior
- 3 preocupacao dos professores, com a avaliagdo da aprendizagem, a das condigdes

- para a passagem de ciclo.




“Os objetivos estdo claros e bem detathados”. Quanto aos conteudos, todos os itens

dos blocos estdo absolutamente corretos. Considera que os dois principais blocos
sdo dois: Numeros e Operagdes ¢ Espaco e Forma. Medidas, Tratamento da
Informacio e Atitudes tém a finalidade de complementar e relacionar os dois
Primeiros e estdo bem colocados. A redacdo dos conteidos esta clara. O objetivo
referente ao desenvolvimento do raciocinio estatistico e probabilistico nao esta
perfeitamente contemplado nos contetidos. O documento transmite um certo medo
no tratamento dos nimeros irracionais. Faltam referenciais de Historia da
Matematica na bibliografia. Falta a justificativa para a afirmacio de que a razio
entre numeros negativos ¢ positiva. Qs criténos de avaliagio sio claros e

perfeitamente explicitados.

PARECER 70

Nos objetivos fundamentais nio encontrou em nenhum momento o de levar o
atmo 2 abstragdo — a razfo maior da Matematica ~ para o parecensta. “Os
objetivos do ensino numérico devem também ser ¢ de mostrar como a humanidade
senitiu a necessidade de ampliagio do sistema de numeragdo. Esta necessidade deve
ser sentida pelos alunos e a histérda da matematica nos indica o caminho melhor
para isto”. Um ponto alto do documento & que “no critério de selegio de contetdos
tenha relevincia sua necessidade social Outro ponto: “que também na exploragio
dos conteiidos seja contemplada a exploragfio de mudancas de atitudes.” Nio se
deve dar tanta énfase ao sistema de numeragdo binara, nio necessario hoje para
trabalho com computadores, s se justificando sua introdu¢do para a formagéio de
técnicos do setor. “No tratamento dos Temas Transversais em nenhum momento &
mostrado que o aluno, através da Matemadtica, pode propor agdes reformadoras do
seu meio social”. Aponta como importante na avahiagdo “que seja incorporado o

detectar problemas, o corrigir numos e estimular projetos bem sucedidos”.

Al



“Considera que as escolhas dos temas foi feliz. Quanto aos conteiidos, sente falta do
experimental e sente que pouco se enfatizou a importancia do aluno construir seu
proprio conhecimento. Reclama do pouco destaque dado ao aspecto multicultural,
aspecto este ressaltado na Conferéncia Mundial de Educagio para todos, em
particular ra Declaragio de Jomtien. Reclama maior énfase na construgdo do
conhecimento pelo aluno. Reclama também da pouca referéncia a Historia da
Matematica. Contradicfio entre a politica ministerial dos “provdes” e o documento.
Elogia as perspectivas abertas pelo documento e teme que esta politica possa anula-

la.

PARECER 72

Em relagdo aos objetivos, para o desenvolvimento do pensamento algebrico, sugere
a ampliagdo dos esquemas relativos 4 igualdade, enquanto identidade e enquanto
enunciagdo de resulado. Quanto aos contetdos, “considero extremamente
pertinente a inclusao deste item (tratamento da informagdo) nos parimetros, por se
constituir um campo fértil (¢ socialmente relevante) para a proposicdo de um
conjunto riquissimo de proposigdes matemdticas. Nio obstante, os conceitos e
atividades propostas para o subitem Estatistica parecem-me um tanto acanhados,
merecendo, por conseqiiéncia, ampliagdo, através da conexfio com a
probabilidade™. Sugere uma estruturagio para Estatistica Descritiva e Estatistica
Inferencial, mdicando os itens que deveriam ser abordados nos 3° e 4° ciclos.
Sugere maior manipulagio de situagdes genéricas, envolvendo igualdades e
desigualdades, acessiveis até mesmo para criangas mais jovens(segundo ciclo),
conforme dados de pesquisas russas. Sugere enfaticamente a coexisténcia de
representagdes icdmico-graficas e numéricas do nimero racional, de modo a se
proporcionar pistas simbdlico reprasentativas para compreensio das fragdes.
Sugere planilha eletrdnica para facilitar a conexio entre atividade aritmética e
algebnica. Com relacdo a utilizacio de softwares: “realizar todas as tarefas
propostas como se fosse o aluno”. Sugere refletir profundamente sobre os objetivos

pedagogicos de utilizacdo de determinado ambiente e sobre as competénciz e
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mstincias de avaliagdo: uma.da Jocalizagdo do esempenho de determinado aluno
no mbito de determinado grupo de referéncia e a segunda verificar o cumprimento

de determinado conjunto de metas preestabelecidas.”

PARECER 73

Crtica uma posicio empirista do documento e a falta de uma clara definigdo
epistemologica. Quanto aos contedos, suas observacBes foram no sentido de
apontar no texto as passagens que julga dar uma idéia empirista do documento:
“...aprender o significado de um objeto.... — o significado é construido e ndo
aprendido; o conhecimento deve ser apresentado ao aluwno... - apregentar &
absorver, apreender; de fora para dentro ¢ empirismo ;. o mundo do frabalho
requer... - este trecho passa uma idéia ndo de adaptacio, mas de adestramento.”
Condena a sugestio de construcdo da geometria a partir das formas da natureza

(empirica).

PARECER 74

Os objetivos estfio bem redigidos. Sio atuais, importantes e adequados. Sugere um
objetivo que explicite a importancia da Historia da Matematica. Os conteiidos sdo
adequados aos objetivos propostos ¢ em consondncia com as necessidades atuais de
nossa sociedade. E fundamental que no titulo Objetivos se coloquem

explicitamente itens que se refiram a atitudes.

PARECER 75

Considera que os objetivos referentes a combinatéria e probabilidade nio deveriam
constar apenas no 4° ciclo, pois exigira muito esforgo de raciocinio dos alunos do
3% ciclo. No 4° ciclo, mais importante ainda que o conceito de probabilidade seria o
de vanabilidade dos dados. Sugere acrescentar: “realizar calculo de medidas de

posi¢io e dispersdo de dados estatisticos, interpretando o resultado”. Em relagdo




medldas de dlspersao Juntamente com as medidas de posicio. Os critérios de

avaliagdo estio bem delineados.

PARECER 76

Considera que os objetivos estdo corretos e representam um grande avango em
relacdo as atuais praticas do ensino da Matematica. Os blocos de conteudos sio
adequados e estio bem balanceados. As questdes relativas a Matematica
Financeira foram colocadas de forma muito timida — merecem maior destaque. As
orientagdes didaticas estio bem delineadas necessitando apenas pequenas revisdes.

Os critérios de avaliagdo sdo suficientes e coerentes com os objetivos propostos.

PARECER 77

Os objetivos, claramente expressos, dos PCN-M, ou seja, a concepgio de ensino-
aprendizagem utilizada é conflitante com a grade curricular proposta, muito
semelhante a grade de contetidos tradicional. Para solucionar o conflito entre os
objetivos e a grade de contelidos eles sugerem dois procedimentos: — “Uma
reflexdo mais demorada sobre cada um dos conteiidos propostos wndicaria & equipe
de elaboracdo os conteidos que demandam trabalho mais curidadoco. Por exemplo,
ha os que exigem um aprendizado de médio on longo prazo, ha os que
normalmente exigem certo amadurecimento do educando para serem devidamente
apreciados etc. Identificados esses contendos "problematicos”, eles seriam tratados
de forma mais flexivel no elenco de contetidos, esclarecendo-se que poderiam ser
apresentados em ambos os cicios, ou, de acordo com as condighes do grupo,
ficando ora para o 3° cicio, ora para o 4°, Além disso, eles seriam também
contemplados nas Orientagbes Didaticas. (Um exemplo: provaveimente, os
algoritmos habituais para calcular com fragSes estdo entre os conteidos
problematicos.). - Ao apresentar o elenco de conteudos, ainda renunciando a

construir uma arquitetura cwricular, os PCN-M sugeririam, a titulo de cxemplo,
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justificada e talvez até se tomassem claras algumas de suas abordagens

~ significativas. Por outro lado, o fato de sugerir diferentes possibilidades de
| articulagdo demonstraria a possibilidade de tratamentos ndo lineares dos contetidos.
Consideram que as orientagdes didaticas devem sofrer atenta revisfio e devem
conter farta exemplificagdo, para as alternativas sugeridas no documento, em

lingnagem acessivel ao professorado.

Tecem algumas Consideragdes Particulares a serem vistas na pg. 4, 5 e 6 do

parecer

PARECER 78

Acham interessante a conexdo entre matematica e temas transversais. Isto ajuda a
mudar a nogdo da Matemdtica como conteudo pronto e acabado. Quanto aos
conteudos, consideram importante voltar a matematica para a vida real do aluno,
usando contelidos significativos para que o aluno perceba que a escola 6 necessaria
¢ itil. Quanto as orientagBes pensa que “deve ser dada uma maior orientacio de
como se trabathar com temas transversais™. “A avaliacdo deve ser um instrumento

de diagnostico e ndo apenas a verificagiio de regras, conceitos e procedimentos”,

PARECER 79

Sobre os objetivos: “Este topico & bastante sucinto e contém todos os aspectos

destacados na primeira parte do documento como determinantes da estrutura do

ensno de matematica para esses ciclos, portanto ele é coerente com o que o
documento propée”. Quanto aos contendos: “Este é o topico mais importante do
documento, pois sabemos que pela formagio do professorado, dos produtores de
matenais didaticos ¢ das instancias de formagdo de professores, o foco de um
curriculo esta na "lista de conteudos" e, eventualmente, na forma de tratamento
desses contetidos. Ndo podemos nos permitir uma visdo ingénua que acredita que

os professores tomardo esta listagem apenas como base de discusséo para a
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algumas criticas, em especial a algebra “infelizmente a abordagem da. al _ebra no ¥
documento ¢ fragil. Tanto no que diz respeito a aprésenta{;ao do tema quanto 3
fragmentagio das idéias da 4lgebra num modelo tio imperfeito quanto o do ensino
tradicional”. Outra ecritica: “ao longo da descrigho dos conteudos aparecem
mengdes a meros exercicios em pé de igualdade com conceitos e procedimentos

essenciais para o desenvolvimento do conhecimento matematico™.

PARECER 80

Os objetivos represemam a intencionalidade das abordagens concettuais e
metodologicas e a selegdo de conteidos definidos para a area. Nio faz comentarios

explicitos sobre os conteudos.

PARECER 81

“Embora os objetivos possam ser considerados demasiadamente ambiciosos, nao se
pode deixar de considera-los importantes na formagdo do cidaddo.” Elogios para o
objetivo: fazer observagdes sistematicas e estabelecer relacdes entre elas por meio
do conhecimento matematico, assim como sobre sentir-se seguro de sua capacidade
de construir conhecimentos matematicos. Destaca-se também o objetivo que se
refere ao trabalho coletivo, de forma cooperada. “Os conteiidos propostos estio
coerentes com os principios e objetivos, embora se reconheca que a dificuldade
apontada na selegdo é um desafio para coordenadores e professores. Quando se diz
que a proposta é ambiciosa em rela¢io aos contendos, quer significar o receio que
se tem de conseguir éxito sem a preparacio d-o professor”. “As onentages
didaticas e contedos estio bem apresentadas e possibilitario &xito. Deveria se
levar em conta a carga horaria e a liberdade do professor acompanhar 05 alunos
mais lentos. Ha diividas apenas em relagio a verificar se o aluno ¢ capaz, que

sugere que a avaliagio sera apenas quantitativa”.
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“Consideramos oportuna a inclusio do 'objétifo referente a0 desenvolvimento do
raciocinio estatistico e probabilistico™. Quanto acs conteudos: “‘O texto nao faz
meng¢ao a conteuzdos como MMC e MDC de polindmios e fragdes algébricas no 4°
ciclo. Nao seria bom deixar claro esta ndo mclusio como for ferto no caso do
calculo com niameros irracionais?” Faz muitas sugestdes de mudangas para deixar
mats claro as orientagdes didaticas e pensa que os critérios de avaliagio estio

muito bem descritos.

PARECER 83

“Os obijetivos gerais propostos estio bem definidos. coerentes com os principios
que norteiam os Parametros™. “Deve ficar claro para o professor que os objetivos
expressos levam a desenvolver habilidades de alto nivel do ato de pensar.” (...) “Os
contendos propostos abrangem as principais areas da Matematica ao alcance do
desenvolvimento dos Temas Transversais.” “No item o aluno e o saber matemgtico
¢ dito que nem mesmo a exploracio de material didatico tem contribuido para uma
aprendizagem mais eficaz. Ndo concorda com esta colocagio e remete aos
trabalhos desenvolvidos por outros professores. Quanto aos nimeros irracionais &
necessario dar destaque 2o fato de que a reta ndo constitui modelo £eometrico para
os niimeros racionais. A abordagem metodolégica dos PCN, bem entendida e

trabalhada, estimulard o aluno a enfrentar desafios

PARECER 34

Os objetivos gerais sdo adequados e podem ser considerados como objetivos
também dos processos de formacio de professores. Propde acrescentar aos
objetrvos: “tomar consciéncia do que sabe para procurar saber mais; perceber o
carater histérico da matematica e a matematica como criacdo humana em
sociedade”. “Os objetivos propostos para ciclo sdo, de modo geral, adequados,
merecendo, entretanto, alguns reparos ou exigindo alguns esclarecimentos”. Qual o
critério  organizador dos objetivos? Por que a distingdo: entre pensamento
i ol
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hierarquicamente equivalentes na sua capacidade de dar sentido aos objetivos.

Desigualdade no aprofundamento dos diferentes temas e, por omtro lado, um
detalhamento excessivo para um texto de Pardmetros Curriculares. Og temas de
aritmética ¢ dlgebra, por exemplo, s3o tratados com mais profundidade que os
relativos a geometria. Cita varios exemplos mostrando onde isso ocorre. Aponta
outros conceitos importantes ¢ que ndo sdo tratados com a énfase adequada:
conceito de “ordem de grandeza do numero” articulado com o conceito de
poténcia; a incomensurabilidade; o processo infinito de fracionamento; a natureza
arbitraria e/ou convencionada da medida; o conceito de fun¢do ¢ sua representacdo
grafica. Por que tratar proporcionalidade como um eixo e nfio como caso particular
de relagio entre grandezas ? Considera fundamental que o professor tenha acesso
aos estudos que tratam das muitas dificuldades apresentadas ao longo do texto.
Para isto as referencias tedricas deveriam ser mais explicitadas. PropSe a
reelaboragio completa do item que trata das orientagdes didaticas. Sugere um
decenvolvimento em soparado da avaliagio descnvolvendo-a ¢ situando-a no
dmbito do planejamento, portanto como elemento ou desdobramento das

orientagbes didaticas e ndo precedendo-as.

PARECER 85

“Em sintese, 0s objetivos sdo coerentes com os do Ensino Fundamental na area de
Matematica, uma vez que visa a formacdo para compreender a realidade, resolver
problemas, investigar, inferir, validar, interagir, comunicar, estabelecer conexes
entre os diversos campos do conhecimento e desenvolver a auto-estima ” (..)
“Contelidos coerentes com os objetivos propostos, os quais pretendem atingir
valores mats nobres da educagdo do individuo como cidadio no mundo, ou seja, a
formacg3o de alunos criticos e pensantes com capacidade de investigar, argumentar,
levantar hipdteses, buscar solugdes, ser perseverante, colaborar, etc.” Considera as

onentagdes didaticas fornecidas de grande valia para o professor e que os critérios

de avaliagio sdo coerentes com os objetivos.
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“Objetivos claros, bem definidoc e delineados”. {.)*Contetrdos bem dosados e
distribuidos. Fica a questio: como preparar os professores para entenderem os
contetidos ndo como seqiiéncias lineares ou como pré-requisitos?” “Consideramos
relevantes alguns caminhos apresentados Para fazer matematica na sala de aula,
como os recursos da resolucdo de problemas, a historia da matematica ¢ as
tecnologias da informagdo.” Preccupa-se que as orientacBes possam ser
confundidas com contetdos ou receitas e considera importante que os professores
sejam preparados e orientados para que tal nfo ocorra. Além disso. considera que 2
questdo de como preparar o professor para entender e aplicar a avaliacido como

processo e ndo apenas como forma para medir um produto final ndo foi resolvida

no documento.

PARECER 87

“Os objetivos sio adequados, mas sio técnicos e tedricos devido a0s recursos
humanos disponiveis no Ensmo Fundamental.” *Faz-se necessario uma coletinea
de exemplos, onde em cada um deles seja explicitado e comentados de forma a
mostrar os.objetivos a serem atingidos pelas situag3es problema”. Quanto aos
conteidos: “A proposta de Parimetros Curriculares Nacionais propde uma
interacdo forte entre os diversos conteidos de matematica do Ensino Fundamental.
Existe a dificuldade acima explicitada, que sugere aos gestores educacionais
brasileiros tomar providéncias para capacitar os professores existentes no mercado,
naqueles conteudos que se encontram deficientes e na formagio de novos
profissionais da area matematica dentro dos parimetros exigidos”. Os conteidos
sdo adequados ao Ensino Fundamental. O tratamenmto dado 2 estatistica e
probabilidade deve ser ampliado para incluir outros conteiidos dos temas: nameros
¢ operages; espagos e formas; medidas e grandezas. Considera que as orientacBes
didaticas, apesar de consistentes, devem ser completadas, pois nao identificam

claramente nenhuma situacdo-problema. Quanto aos critérios considera que a
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PARECER 88

“Quanto aos objetivos nada temos a acrescentar, visto que estio perfetamente de
acorde ¢om as nossas propostas para o ensino de Matematica desse nivel. Essas
propostas, contemplando objetivos analogos tém sido desenvolvidas, quer através
dos cursos de especializaco e aperfeioamento de professores de Matematica que
temos oferecido em nosso Laboratdrios de Ensino de Matemitica, quer através do
trabalho realizado pela Comissdo de Vestibulares.” Quanto aos contetidos dos 3° e
4 ciclos a posigdo ¢ semelhante ao descrito em objetivos, “destacando-se apenas
que entendemos a proposta um tamto ambiciosa”. Ressalta que as orientagdes
didaticas sdo apropriadas e iteis aos professores. Quanto aos critérios de avaliagio
considera que eles focalizam apenas os aspectos qualitativos. “Seriam necessarias

orientages mais especificas aos carter quantitativo da avaliagiio”,

PARECER 89

“Os objetivos do 3° ciclo as vezes sio genéricos, outras, especificos de contetidos ¢
estio murto fragmentados. A divisdo em buscar o desenvolvimento do sentido
numérico, pensamento algébrico, pensamento geométrico, competéncia métrica,
raciocinio que envolva a proporcionalidade, raciocinio estatistico e probabilistico
néo é boa, pois 2 maioria dos profissionais para a qual se destina esse material nio
tem conhecimento do que é desenvolver, por exemplo, o sentido numérico. Além
disso, qual a diferenca entre competéncia e raciocinio?” Quanto aocs contetdos:
“Pode-se notar que para o 3% e 0 4° ciclos, principalmente o 3°, continua muito
¢xtensa e ndo sera possivel desenvolvé-la, ao longo dos dois ciclos, com a carga
hordria dispenivel, na matoria das escolas pitblicas. Acredito que uma das causas
do mau desempenho dos alunos em Matematica é o actimulo dos conteidos nio
estudados no decorrer do Ensino Fundamental e que vdo sendo cobrados durante a

vida escolar.” Também, alguns contetdos elencados sdo de dificil compreensio e
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PARECER %0

Em relacdo aos objetivos, a aprendizagem em todas as dreas devera privilegiar o
contexto do aluno, para que ele possa vivenciar e assim apropriar-se do
conhecimento de forma integral e fimcional. Os contetidos estdio coerentes com 2
faixa etaria a qual se destinam. “N&o podemos deixar de ressaltar a importancia do
ensino dos conceitos matematicos necessarios a vida em sociedade, desde que
correlacionados com sua pratica existencial”. “E de fundamental importancia que
se garanta a todos os educandos um ensino que os instrumentalize para a vida em
sociedade. E importante basear a proposta em um sentido construtor para o

processo de avalia¢io e ndo mais classificatorio”™.

PARECER 91

Os objetivos estio coerentes com o atual estagio da Educagio Matematica. Quanto

aos conteudos, estdo, de forma geral, bastante afinados com os objetivos.

PARECER 92

Objetivos relevantes e atuais. E preciso adequa-los a realidade dos deficientes. Em
relagao aos comteudos, as consideragbes feitas sdo para destacar a necessidade de
adaptagdo desses Pardmetros aos alunos com deficiéncias. Os que apresentam
deficiéncia auditiva possuem grande necessidade de apoio concreto, apoio visual:
utilizar sorobd, que também pode ser usado com os demais alunos, favorecendo a
utegragdo ¢ interagdo entre portadores de deficiéncia visual € os demais colegas.
Em relagdo a espago e forma- € de vital importdncia para o aluno surdo,
mcentivando a comunicagdo visual. Padrdes geométricos permitem visualizar o
ritmo, percebendo os conceitos de duragdo e sucessfio. Ver sugestdes de reescrita

om fungdo das espectficidades dos alunos portadores de deficiéncias.
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Em relagio aos objetivos, “é necessdria uma critica mais enfitica sobre 3 idéia de
consumo como forma e objetivo de vida. Nio é claro o que deve ser feito com

relagio & Historia da matematica”. Quanto aos conteidos, “nas formas de

raciocinio deveria ser incliida a abducdo. Além do desenvolvimento do
pensamento dedutive deveria s¢ falar do indutivo e do abdutivo. E mais enfatizada
a linguagem algébrica que a algebra ela mesma. O que senia compor e decompor
figuras bidimensionais 7 quanto as onentagdes didaticas sugere vdrias mudangas
nas formulagdes de problemas. “A avaliagio ¢ apresentada muito como uma idéia

de medida, ficando empobrecida. E necessaria também a avaliag¢do do processo e

ndo apenas do produto”,

PARECER %4

Em relacéio a0s objetivos, muito feliz, sobretudo no que “concerne 3 preparagdo do
exercicio da cidadania e, no caso especifico da Matematica, de sua utilizagdo como
mais uma dentre as virias Inguagens para produzir, eXpressar e comunicar ideias,
Imterpretar e usufruir as producdes culturais, em contextos publicos ¢ privados”.
Quanto aos conteiidos, a organizacio em grandes blocos foi bastante oportuna para
levar o cidaddo a rratar gs mformacées que recebe. A logica, embora ndo se

constitna come um bloco a cer tratado sistematicamente, pode e deve ter alguns de

Seus principios integrados aos demaie conteudos. . Parecem oportunas a listagem

dos principios que norteiam os PCN com destaque para a Avalia
processo de ensino,
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‘serdo trabalhados’;, Quanto a avaliagio pensa
que o5 critérios “ndo deixam claro como serdo tratados os conteudos dentro dos
ciclos”. Sendo cada ciclo de dois anos, pergunta, como sera o aluno avaliado para

ter acesso ao segundo ano dentro do terceiro ciclo 7

PARECER 96

“Qs objetivos estio claros e adequados ao Ensino Fundamental”. Considera que os
PCN nio avangam em relagio a questio da extensdio dos conteados e citam a
coeréncia com os objetivos e elogia a inclusio de novos itens como as nogdes de
estatistica ¢ de probabilidade. Coloca que incluir atitudes comeo conteudos requer
uma melhor fundamentagio de modo a ser possivel, pelo menos, promover uma
discussdo com os professores. “Da forma como as atitudes foram justificadas ¢
descritas no documento, certamente elas serdo tratadas como objetivos, longinguos.
As orientagbes ficardo adequadas depois das arrumacdes necessarias, de uma
melhor diagramagdo, e da insercio de mais exemplos. {..) Esses crtérios de

avaliagio correspondem a uma tentativa de fomentar uma discussio sobre o

curriculo minimo em todo o pais?”
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