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RESUMO

Esta pesquisa estabelece uma reflexdo sobre euarde matematica no 2° ano do Ensino
Fundamental em uma escola de anos iniciais dap&bliéca de ensino do Distrito Federal.
Teve por objetivo analisar os processos de orgefiz@ desenvolvimento curricular de
matematica realizado por professores. A partinuascas pedagogicas observadas buscou-se
compreender em quais referenciais curriculares afeggor se apoia para organizar e
desenvolver o processo de ensino e aprendizagerama@éta; perceber e analisar as
concepcgdes de curriculo de matematica de professmgicitas nas praticas pedagdgicas
desenvolvidas e discutir as relacdes que podemssaibelecidas entre as praticas curriculares
e o0 processo de ensino e aprendizagem de matemésianos iniciais. Os eixos tedricos da
pesquisa sdo curriculo e Educacdo Matematica. flex@es estdo em didlogo com autores
como Sacristan (2000), Silva (2003), D’Ambrésio28) Skovsmose (2007), Pires (2000),
Muniz (2009a), dentre outros. A pesquisa cara@esez como qualitativa, sendo que 0s
instrumentos e procedimentos de producéo de infgiesaforam realizados por meio de
observacdes, analise de documentos e entrevistasesteituradas. A pesquisa foi
desenvolvida com dois professores voluntarios e mmo cenario de andlises as praticas
curriculares de mateméatica desenvolvidas em salautke a observacdo da coordenacéo
pedagodgica dos professores; analise das producdiesnaticas dos estudantes e analise de
planejamentos elaborados e tarefas propostasgatdns quais se buscou perceber como o
curriculo de matematica esta sendo significadoppoiessores e estudantes participantes do
estudo. O segundo ano do Ensino Fundamental fecisebdo em razdo de compreender os
processos de ensino desenvolvidos com criancasreregso de alfabetizacdo matemética.
As categorias de analise foram elaboradas a plartieferencial tedrico de Sacristan (2000)
que trata das instancias de objetivacdo do deseamaito curricular. A partir dos dados da
pesquisa foi possivel compreender que a organizagéicular acolhida para a matemética é
a linear; que o paradigma do exercicio debatidoSkmvsmose (2007) é predominante; que
desenvolvimento curricular baseia-se quase queusixaelmente no bloco de contetdos
Numeros e Operacdes; que as politicas publicasoieatdo de professores influenciam
parcialmente as praticas curriculares; que compe@iéos rotinizados de economia de
trabalho sdo bastante utilizados no desenvolvimelatocurriculo de matematica; que o
curriculo prescrito tem pouco alcance como basa palanejamento dos professores e que a
avaliacdo formal tem sido realizada ao final docpsso ndo se configurando como
possibilidade de reorganizagdo do curriculo em dalaula. As analises apontaram para a
primordialidade de se desenvolver em sala de amla arganizacdo e desenvolvimento
curricular baseados na aprendizagem dos estudante8o nos processos de ensino,
especialmente em se considerando 0s anos iniciais.

Palavras-chave:Educacdo Matematica. Curriculo. Anos Iniciais.



ABSTRACT

This work aims to reflect about the mathematicsiculum of 2nd year of elementary school
at public school, in Brasilia, Federal District.sltaimed to analyze the processes of
organization and curriculum development math acdsimpd by the teachers. From the
observed pedagogical practices aimed to analyzehioh curricular references the teacher
supports, organizes and develops the process ohitgpand learning mathematics; to
perceive and to analyze the mathematics curriculconcepts implicit in developed
pedagogical practices and discuss the relationcémabe established between the curriculum
practices and the process of teaching and learoingnathematics in the early years.
Curriculum and Mathematics Education are the themade axes of this research. The
reflections are a dialogue with authors such asi§San (2000), Silva (2003), D'Ambrosio
(2009) Skovsmose (2007), Pires (2000), Muniz (20@G8hong others. The research is
characterized by qualitative method, whose tootsiaformation production procedures were
performed by means of observations, analysis otith@nts and semi-structured interviews.
The research was conducted with two volunteer taclnaving as scenario of analysis, the
math curriculum practices developed in the classrodhe observation of teaching
coordination of teachers; analysis of mathematporaductions of students and analysis of
developed plannings and proposed tasks. This wagought to understand how the math
curriculum is being signified by teachers and stusigarticipating in the study. The second
year of elementary school was selected due to statet the processes of teaching developed
with children in math literacy. The analysis categ® were developed from the theoretical
framework of Sacristan (2000) which deals with amstes of objectification of curriculum
development. From the survey data it was possibleuntderstand that the curriculum
organization accepted for mathematics is lineae plaradigm of exercise discussed by
Skovsmose (2007) is predominant; that curriculuwetigment is based almost exclusively
on content block of Numbers and Operations; thatipyolicies for teacher training partially
influences the curriculum practices; that routidibehaviors of labor savings are widely used
in the development of mathematics curriculum; trespribed curriculum has little range as a
basis for teacher planning and that the formalwatain has been performed at the end of the
process, not shaping up as possibility of currigulteorganization in the classroom. The
analysis pointed to the primordiality to develop tlassroom organization and the curriculum
development based on student learning rather timateaching processes, especially when
considering the initial years.

Keywords: Mathematics Education. Curriculum.Early Years.
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APRESENTACAO

O curriculo de matemética desenvolvido em sala wla pelo professor € trama
complexa, repleta de multiplas variaveis. Das sigsficacées por professores e estudantes
decorrem aprendizagens cognitivas, afetivas, étesiéticas, sociais e culturais a respeito do
gue € matematica,seus usos e possibilidades.

Pesquisadores de curriculo tém se dedicado a cemgme os efeitos do curriculo
escolar na vida das pessoas e na construgcdo dedadei onde vivemos. A Educacédo
Matematica dedica-se a estudar os processos deoemsaprendizagem da matematica na
escola. Nas duas correntes teoricas, buscamosrtilesc@ curriculo de matematica tecido
dentro da sala de aula nos anos iniciais.

Esse texto esta articulado em nove capitulos.amos tracando a historia do nosso
encontro com o objeto de pesquisa partindo dosfisigtios que fomos construindo a respeito
da matematica desde a educacédo basica até hoje porfessora dos anos iniciais e
pesquisadora. Nesse primeiro capitulo, buscamais datalizar alguns dos marcos tedéricos
gue nos orientaram.

No segundo capitulo, avangamos por uma discuss@&oampefundada sobre conceitos
que fazem parte do corpo tedrico de curriculo &decacdo Matematica, elegendo os que
nos ajudaram a olhar e analisar as informacdeslasbio estudo. Para discutir curriculo,
estabelecemos dialogo com Sacristan (2000), qua thas instancias de objetivacdo do
desenvolvimento curricular; Silva (2003) e Applé{8) que teorizam acerca dos significados
do curriculo escolar na construcdo e manutencawadian social estabelecida. Na Educacéo
Matematica, buscamos Pires (2000) que nos auxidiovefletir sobre o curriculo de
matematica, Skovsmose (2007) que pensa o paradigmmmante no ensino da matematica,
Muniz (2009a) que trabalha com a producdo matemdtis estudantes e D"Ambrosio (1990,
1997, 2009a) que discute a matematica enquantougdiod humana, dentre outros
pesquisadores. Em funcéo da especificidade da dtapacolaridade dos sujeitos da pesquisa,
conversamos com Danyluk (1991; 1998) sobre o psoceds alfabetizacdo matematica.

Passamos entdo ao capitulo trés que explicita adaolegia utilizada, tratando do
percurso metodologico desenvolvido na pesquisa.

Dando continuidade, apresentamos quatro capitel@ndlises divididos em subsecdes.
O capitulo quatro e primeiro de analises trata daaina como os professores participantes
estdo modelando o curriculo de matematica. O cunc modelagem do curriculo foi

construido por Sacristan (2000) e diz respeito arapceensdes e incompreensfdes que o0
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professor estabelece sobre o curriculo a partsuds vivéncias no exercicio da docéncia, da
cultura profissional em que ele esta inserido, masgeriais que tem acesso, do percurso de
formacdo profissional percorrido e tantos outrdsrés que constituem a sua visdo, que o
levam a interpretar, organizar e desenvolver desimepessoal o curriculo em sala de aula.

Seguindo as andlises, trazemos um capitulo quetedebacurriculo em acédo
(SACRISTAN, 2000) na sala de aula representade piatafas propostas aos estudantes.

O sexto capitulo foi construido fundamentalmentd®usca de perceber os significados
do curriculo desenvolvido para os estudantes. RBamprocuramos analisar as producdes
matematicas dos estudantes buscando indicios de esncriancas estdo percebendo a
matematica escolar.

Em continuidade, colocamos o foco de analise naxessos avaliativos como
representacdo do curriculo considerado importagitegrofessor, discutidos no capitulo sete.

O oitavo capitulo foi constituido de elementos daiculo prescrito que apresentam
relevancia as nossas observagfes e de aspectosnuzgdo de professores que estiveram
relacionadas aos elementos de andlise efetuadakizdteos ainda nesse capitulo uma sintese
de nossas discussoes.

Para encerrar, trazemos algumas considera¢cfes @®lwignificados da realizacdo da
pesquisa em nossa formacdo académica e profis@deahntamos questdes concernentes ao
significado da educacgédo para os professores, egasd@ sociedade, questbes essas que
devem ser focos de debates necessarios a consttacéma escola publica de qualidade
social (SILVA, 2009) no Distrito Federal.
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1. INTRODUCAO

[...] quando imersos numa prética social, em eapeai sala de aula, nossas
reflexbes e significacbes sobre o que sabemosmiazedizemos podem

constituir-se em algo formativo para cada um de Bésesse processo de
significacdes e de ressignificacbes de sabereasagie nos constituimos
professores; ou seja, aprendemos a ser profegsofessora no trabalho.

E no trabalho, portanto, que o professor renovassignifica os saberes
adquiridos durante todo o processo de escolarizgu@gsando, entdo, a
desenvolver seu proprio repertorio de saberes.(ENDRNI, 2008, p.128).

Minha histdria com a matematica escolar ndo foitarante recheada de bons
momentos. A matematica foi a minha grande limitadd@nte toda a educacéo basica. Inicio
contando esse fato, pois marcou toda a minha taEsédcolar e profissional e a marca até
hoje. E uma historia de construcdo, de vida, dethigdo, de relacdes e de aprendizagens.

Decidi ainda menina, ser professora. Dar aulas garfaonecas ou amiguinhos estava
entre as brincadeiras preferidas. Encontrar umgueda giz abandonado no quadro negro
pela professora era uma grande festa. Como es&jdanhca fui considerada uma das
melhores alunas da turma durante o Ensino Fundaméahava a matemética muito dificil,
as fracbes um mistério e os testes infindaveis atbeaida, especialmente os orais, uma
verdadeira tortura. Nesse mesmo caminhar, estenadz&s quadradas e cubicas, equacdes e a
lista talvez abrangesse quase todo o curriculccpt@gSACRISTAN, 2000) relacionado a
matematica escolar. Nunca fui reprovada, mas n@sti@e entre os estudantes que se
destacavam positivamente.

A minha mée era professora de matematica do EMs@alio na rede publica do Distrito
Federal. Foi professora de matematica por vinteheocanos até a aposentadoria. Em um
dado ano, minha méae tornou-se coordenadora de wslgsofessores de matematica das
escolas publicas da regido administrativa ondelisasios. Quando eu estava ha antiga sexta
série 0 meu professor era coordenado pela minhaemém todas as aulas de matematica
daquele ano, eu ouvia a frase:

- Em casa de ferreiro o espeto é de pau, ndo @nsitn

Ainda na sexta série, ao ser cobrada a escritalgimsaversos pela professora de
portugués escrevi: “O professor ensina a hipoteengaanto os catetos morrem de fome”. O
texto era uma tentativa infantil de protestar #disia do professor de matematica. Os versos
ndo melhoraram até hoje, mas a maneira de protiestagfinada na tentativa de ser uma
professora diferente.

O Ensino Fundamental foi concluido e prestei caswute ingresso a tdo sonhada
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Escola Normal de Brasilia. Fui aprovada e com a@ubrnei-me normalista. Na escola
normal, a histéria com a matematica ndo foi melAsrfungbes matematicas foram dificeis
de tolerar.

No segundo ano do curso normal, tivemos uma lomgaegde professores, e a
matematica passou despercebida. Além disso, osgsmEs nos aconselhavam a ndo nos
preocuparmos muito com matematica e fisica, jasgu@mos professoras, e o vestibular ndo
seria a nossa preocupacdo. O curriculo ndo cordae@mphatematica, quimica e fisica no
terceiro ano.

Uma disciplina, porém, me chamou muito a atencaestala normal: a didatica da
matematica. Trabalhamos com uma antiga apostilanwheerizacdo da professora Nilza
Bertoni. Na Escola Normal, trabalhamos bastante csmmateriais didaticos, mas sem
compreendermos muito os conceitos matematicos wdesl As vivéncias na Escola Normal
pouco diferiram da pedagogia vivenciada no EnsinadBmental. Algumas experiéncias
foram significativas, por exemplo, a oportunidadesdtrar em contato pela primeira vez com
as ideias de Piaget, mesmo que traduzidas peltespaoes, me chamava a atencéao.

Terminei a escola normal em 1993 com dezesseteeanogria continuar professora,
busquei um curso de graduacao voltado para as hdad@s, passei nos vestibulares para
Pedagogia e Licenciatura em historia, as duasdadek eram particulares, optei por Historia
noturno, pois na época eu trabalhava de dia damds em uma pequena escola de educacgéo
infantil.

No primeiro semestre da graduacao, deparei-me cdiscglina Economia. Mais uma
vez foi complexa a relacdo com a matemética, gppéso deixar de confessar que sociologia
e antropologia me agradavam muito mais. Admitaeggnto, que foi bem interessante tudo o
que, da Economia, envolvia a matematica. Ali estadmatematica aplicada aos juros e a
balanca comercial.

Em 1994, aos dezoito anos passei no concurso dgadntindacdo Educacional do
Distrito Federadl, para professora de séries iniciais. Em 1995, itpwsse. A partir de entéo a
matematica passou a ganhar outros significadostercms.

Aos dezenove anos eu era professora de uma turmaadi& série e precisava ensinar
matematica aos meus estudantes. O curriculo mafdoicido oralmente pela coordenadora
pedagdgica da escola e consistia em: operacdesoldemas de adigdo, subtracéo,

multiplicacéo e divisdo; escrita de nUmeros poerestd e numerais romanos. Na escola em

! A Fundacdo Educacional do Distrito Federal foiireat pela Lei n° 2.294, de 21 de janeiro de 19%®ias
funcbes foram integradas a Secretaria de Educaxg&usttito Federal.
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que fui trabalhar, a autoridade de ditar o curd@ra dada a coordenadora pedagdgica. Eu e
outras jovens professoras éramos tratadas comasgoofais pouco competentes e a
coordenadora era dado o papel de impor os conteptiosejamentos e atividades a serem
trabalhadas. Na realidade, havia a imposicao depar@ e insuficiente lista de conteddos
com pouco ou nenhum espaco de dialogo. O ditamenesasequéncia de conteldos a serem
ordenadamente transmitidos e lancados no diaratedse.

As minhas aulas ndo eram diferentes de tantagadab nas salas de aula do Brasil.
Aula expositiva, resolucédo de exercicios do livworrecdo no quadro com a professora em
atividade. O curriculo, desenvolvido por mim, ereeproducdo de uma visdo das praticas
pedagodgicas as quais fui submetida ao longo da edtalar. Realizava a repeticdo das
experiéncias pedagodgicas vivenciadas, mas com andgrncomodo que me levava a buscar
e tentar outros caminhos. Nesse momento as teagagnam baseadas ndo em reflexdes com
aporte tedrico, e sim em experimentacoes.

Ao final do primeiro més de trabalho, & época @dizacdo da primeira prova escrita
com os estudantes, surgiu o problema: grande gastestudantes ndo acertou as questdes da
prova de matematica. Para mim, avaliacao era praleveria ser realizada apenas ao final do
processo. A minha ideia de avaliagdo era a de meathdaprendizagem dos estudantes, mas
ao ver que eles ndo aprenderam, a incomoda incéngatsaltou aos meus olhos.

As provas, corrigidas de caneta vermelha, me levéitaralmente as lagrimas. A cada
prova, mais lagrimas. ‘Eu sou uma péssima profasdéensava. ‘Nao consigo fazer com que
0S meus estudantes aprendam matematica!’ Chorava.

Com as provas nas maos conversei com a minha rmaal ela fora professora de
matematica durante vinte e cinco anos. Ela me lembio material produzido na Escola
Normal. Palitos, sapateira, apostila de numerizag&uoaterial dourado foram resgatados.
Outro problema surgiu: eu sabia que devia usarérni@tconcreto” em sala de aula, mas néo
sabia como. Conversei com a coordenadora pedagdmoa colegas, procurei revistas e
livros de didatica na busca por orientagdes.

A prova entdo, que em minha concepc¢ao servia pat@aaos estudantes, serviu para a
avaliacdo da minha pratica. Eu precisava aprenflesh postura foi adotada a partir do
primeiro més de experiéncia como docente e que tragigo até hoje. Eu preciso aprender!

Em 1998 terminei a graduacdo em historia, mas quieicontinuar professora das

séries iniciais. Assim, a histéria da busca porinemsmatematica aos meus estudantes
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continuou. Fui atrds de cursos oferecidos pela EARfs as formacdes voltadas para o
ensino da matematica consistiam em oferecer swgestéd jogos e da confeccdo desse
material. As vezes achava 0s jogos interessanigsisovezes néo via sentido neles. Hoje, ao
me lembrar das ocasides, vejo que nao fiz uso agssjem razdo de ndo compreender o
sentido deles.

Em 1998 tive o primeiro contato com os Parametrnasi€lilares Nacionais (BRASIL,
1997f de matematica e percebi que 0 meu curriculo estavito restrito. Apesar de nao
compreender grande parte do que era solicitado coimitulo nos parametros, era bem mais
do que eu fazia. Os PCNs ampliaram os horizonteste¥mos curriculares e busquei
compreendé-los melhor.

O meu curriculo ia se alterando aos poucos e jeupawa trazer situacdes reais para a
sala de aula, como a producdo de receitas, poupawieiva, compras em mercados
préximos, mercadinhos simulados, problemas comrerscde supermercados, medidas dos
estudantes (massa, comprimento), producado de nesqgaeplantas da escola com escalas.
Passei a criar um ambiente mais propicio a apragdim matematica com reldgios,
calendarios, réguas de crescimento. Procurava peifpacdes mais interessantes, nas quais
0s instrumentos culturais em que a matematica @gtiasente aparecessem. Explorei jogos e
problemas, como a contagem de pontos dos jogosadtag e a confeccdo de graficos e
tabelas de pontuacdes. O curriculo havia se angplideixando de ter foco exclusivo na
ciéncia exata e caminhando em direcdo a socioayltu@ busca de significado para a
matematica. A intencao era aproximar a matemasical@ da vida em sociedade.

Permaneci trabalhando com turmas de terceira dagséries. Em 2001 e 2002, tive
uma rapida experiéncia em gestdo. Como gestonge estmaior parte do tempo envolvida
com questdes burocraticas devido a falta de resimgmanos na escola. A escola funcionava
nos trés turnos, nao tinha secretario escolaistagse administrativo ou pedagégico de modo
qgue eu nao tinha tempo para fazer o que mais im@om gestor que é gerir as questdes
pedagogicas da escola.

Em 2003, iniciei o curso de uma especializacdo simopedagogia na Universidade
Catolica de Brasilia, ainda buscando solucdes gap@roblemas de ensino com os quais me
deparava todos os dias. Conclui o curso com o @stedaso e atendimento psicopedagdgico

clinico supervisionado de um menino de nove ansidante de uma escola publica em

2 A Escola de Aperfeicoamento dos Profissionais dacBcdo (EAPE) é uma subsecretaria da Secretaria de
Educacao do Distrito Federal destinada a formag@isazvico dos docentes dos servidores da educatdiogp

do Distrito Federal.

% parametros Curriculares Nacionais (PCN)
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Ceilandia, deficiente auditivo e com uma deformatg@dace. A despeito de estar matriculado
em uma classe regular ele sofria uma exclusao aetadrabalho de conclusao de curso foi
intitulado “Impasses na constituicdo da imagem @@&@p efeitos no processo de
escolarizacdo”. No curso estudei um pouco de Riagegbtski e Wallon. As leituras e
discussbes possibilitaram-me compreender questiss/as a desenvolvimento humano e a
aprendizagem que me deram suporte ao trabalho &ndsaaula, questdes essas que
continuam a me instigar.

Ainda em 2003, retornei a sala de aula. Os jogosteriais concretos faziam parte das
aulas, mas nem sempre 0 uso era apropriado ou masweitoso. O interesse, entretanto,
ndo diminuia e eu buscava leituras e orientacOespal@stras e revistas destinadas a
professores dos anos iniciais. Os cursos ofereqdlasEAPE, para professores de terceira e
quarta séries, ndo eram muito variados e os denmatite&a ndo entravam nas listas dos
disponiveis. Nao fazia parte do meu repertorio scédwpor formacdo na Academia, a qual
considerava demasiado distante.

Em 2004, conheci uma grande amiga que fez a hast@ann a matematica realmente
mudar. Rosalia Policarpo Fagundes de Carvalho odpaja acreditar que 0 meu interesse
pelo ensino de matematica poderia se transformarstumdos mais sistematicos. Naquele ano,
fizemos um trabalho coletivo e coordenavamos jyrfee que enriqgueceu grandemente a
minha visdo sobre o0 ensino da matematica. A codaldore amizade construidas iniciaram a
minha formacdo como educadora matematica. Ros#lidical deveras na compreensao dos
PCNs e quanto ao uso de materiais de contagens pgooblemas e suas potencialidades.
Rosédlia ndo poupava criticas as minhas ideias dicgsa criticas afetuosas e
problematizadoras.

Em 2005, recebi uma pesquisadora de mestrado emdeahula. A pesquisa dela se
relacionava ao tratamento dado pelo professor Weita série ao sistema monetario. A
pesquisa foi o que, sem medo, poderia chamar dguisasparticipante, pois, a atuacao
daquela pesquisadora na coordenacdo comigo, comsté& um rico espaco de formacéo.
Comigo ela estudava, planejava, aplicava, avaliest@dava, planejava novamente, aplicava,
avaliava, num processo de acao-reflexdo-acdo qukespeito de ter durado o espaco de
tempo de um semestre, transformou a minha pratagbgica em gérmen de préxis
pedagodgica. O respeito aos meus saberes e a d@ekcde sua atuacdo foram as razdes de
estimulo a novas aprendizagens. A postura da mestridi o tempo todo de parceria, de
construcdo conjunta, de colaboracdo. Como professenti-me com vontade de receber

pesquisadoras como ela todos os anos em salaaleCawho professora, cresci, aprendi e me
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senti deveras satisfeita de té-la como parceirge Homo pesquisadora, a semente da
pesquisa me foi lancada pela atuagéao da colega.

Em 2007, permaneci trabalhando na mesma escolane Rmsalia fui cursar uma
segunda especializacdo em Educacdo Matematica. Cdma@nteriormente, Rosalia teve
grande influéncia em minha formacdo de educadotamdica, se ndo fosse por ela cursar
essa especializagdo nao teria sido possivel. @ cuesabriu outros horizontes, entrei em
contato com pessoas e discussdes da Educacdo Matentue me modificaram
profundamente. La entrei em contato pela prime&aacom a ideia de curriculo em rede de
Pires (2000), com a Etnomatematica de D"Ambrosé®(@), com as ideias de transposic¢ao
Didatica de Yves Chevallard e contrato didaticoGdsy Brousseau, através do texto de Pais
(2005). Comecei também a ter uma compreensao medsoconceitos matematicos através
das vivéncias nas aulas relacionadas aos anoaisnici

Além de Rosalia, naquela mesma escola, uma figuraha impactou deveras a minha
vida, a merendeira. Ha cerca de vinte anos, JoBéka de Jesus Silva fazia a merenda das
criancas com um capricho e carinho sem precedeRrtega do trabalho cotidiano uma
novidade diaria. Era incrivel como a merenda pampetparada transformava-se em banquete
para as criancas. Era alquimista, magica, fada. €larfiz experiéncias na cantina da escola.
Marcdvamos horarios e eu levava toda a turma paemtina onde produziamos juntos bolo
de agrido, farofa de banana e cenoura, doce de dasmelancia. A partir dai surgiu um
projeto de alimentacdo saudavel, no qual os commpesecurriculares articulavam-se
naturalmente. A matematica passava a ganhar aodoold, as diferentes texturas da farofa, e
a novidade do suco. A medida que os projetos flu@acurriculo se alterava drasticamente.
Na turma de terceira série, seguiram-se projetosodéecimento do corpo, do local onde
viviam, e a criatividade ganhou asas.

Em sala de aula, com as criancas dos anos iffiéiaslucacao infantil, eu sinto prazer
em ensinar, aprender, conviver, me envolver, ajudéo e cuidar.

Em 2007, tive a oportunidade de trabalhar com uroéegsora, pesquisadora, doutora
qgue foi mais que colega, foi uma mestra que meoajadcomecar a pensar curriculo. Nasceu
ai um novo interesse. Provocadora, mostrou-me aquecglo era algo muito além do
prescrito e que cada acado em sala de aula, caolaa@se curriculo.

Em 2008, fui convidada por Rosalia a participaudegrupo de professores que deveria

“ A lei 11.274 de 2006 estabeleceu o Ensino Fundehea nove anos, tornando obrigatério e univessalcio
da escolarizacdo aos seis anos de idade. Os msraiios do Ensino Fundamental passaram a de quaato
cinco; antes chamados de séries iniciais passa@mma lei a serem chamados anos iniciais.
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pensar uma nova proposta curricular para a matesnédts anos iniciais da Secretaria de
Educacdo do Distrito Federal. O grupo produziu wxtot tendo por base o PCN de
matematica, essa foi a primeira proposta currictiéaSecretaria de Educacéao que tinha por
base esse documento. A proposta produzida foi eta@e devido a questdes politicas, e 0
trabalho desconsiderado, mas as aprendizagens meenam. A proposta curricular
elaborada ressurgiu em 2012, como um curriculorarpatal da rede e permaneceu como
proposta até 2013 quando se iniciou a validacaatdal curriculo (SECRETARIA DE
EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL, 2014b).

Ja em 2009, a EAPE ofereceu um curso de formagioao de Grandezas e Medidas.
Minha formadora Carmyra Oliveira Batista foi out@ducadora mateméatica a mudar os rumos
da minha historia como professora. Eu ficava sisipente encantada a cada aula e no outro
dia planejava para aplicar o que havia aprendidommaacao.

A minha compreensdo do curriculo prescrito de matiea ganhava novas formas a
cada formacado, e como educadora j& me sentia lenerde dos primeiros anos. A minha
visdo de curriculo, de matematica e de avaliacéseftransformando ao longo dos anos. Fui
me interessando pelo curriculo de matematica espmoteddos, que agora ja julgava muito
interessantes. A matematica deixara de ser prohpanaase tornar algo interessante e curioso.
Ensinar adicdo, subtracdo, multiplicagédo e divigdestava muito longe de ser suficiente. O
curriculo me parecia tao rico, tdo cheio de pokdéules!

Entre 2009 e 2010, fiz dois cursos de extensaandesis a formacao de professores no
Departamento de Matematica da UnB, com a profeddaraa Terezinha Gaspar. Um curso
de Histéria da Matematica e um curso de Geome#ia pnos iniciais. As possibilidades de
trabalho ampliavam-se a cada dia.

Em 2010, fui cursista do Pré-Letramento Matematioferecido pela EAPE em
convénio com o MEC. A minha tutora Raquel Souzad.ole Moura, que a vida fez minha

amiga posteriormente, fascinava-me pela matemaficesentada. No mesmo ano tornei-me

®> O Pré-Letramento é uma politica publica para aéméo continuada de professores dos anos inicisis n
componentes curriculares de Lingua Portuguesa erMidica iniciado no ano de 2005. O Programa foi
realizado pelo Ministério da Educacéo e Cultura Q)IEelaborado em parceria com uma rede de unisetes
composta pela UFES, UFRJ, UNISINOS, UNESP e UFRAlizado em estados e municipios por meio de
estabelecimento de parceiras e adesédo dos gowstanhkiais. A proposta do programa é a de oferemeatéo
continuada em Lingua Materna e Matematica paraepsofes dos anos iniciais do Ensino Fundamental. A
estrutura do curso estabelece 120 horas de formsefupresenciais. No Distrito Federal (DF), o Pro-
Letramento foi aplicado nos anos de 2010, 201112.28 Secretaria de Educacdo do Distrito FedeaDE
possui um Orgdo responsavel pela formacdo de sadraguchamado de Escola de Aperfeicoamento de
Profissionais da Educacdo (EAPE). Nos trés anoeedkézacdo do Pré-Letramento Matematica mais de mil
professores participaram da formacdo no DF atravda EAPE. Sobre o programa
consultar:fttp://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_con&view=article&id=12346:pro-letramento-
apresentacao&catid=301:pro-letramento&ltemid=698Acesso em: 5 de set de 2014.
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supervisora pedagoégica da escola onde trabalhavanatematica passou a fazer parte das
discussoes, formacdes e projetos da escola.

Em 2011, fui convidada pela EAPE para ser tutoraPdnLetramento Matematica
Nesse ano, vivium momento delicado de dor e lotarenha vida pessoal. Creio que quando
Deus fecha uma porta, abre uma janela. O trabatho @ grupo de formadoras do Pré-
Letramento Matematica foi um presente do céu. @@mera muito comprometido com a
formacdo dos cursistas. Nesse espaco, aprendi sldastiidavamos juntas, estudavamos em
casa, discutiamos as duvidas dos estudos indigidugianejavamos coletivamente,
buscavamos formacao extra e fomos brindadas comresanxa do professor Cristiano Muniz
e Nilza Bertoni em oficinas e espacos de discusdae. privilégio! Tenho de ressaltar que
fazer parte desse grupo fez toda a diferenca eraniormacdo como educadora matematica,
mas também em minha vida, pois a leveza com guendi@mos era uma injecdo de animo.
N&o é poesia, estar com esse grupo me fez umaapessua professora melhor e mais feliz.
N&o é poesia, estar naquele grupo me ajudou assupperda.

O luto passou e ficou a alegria de aprender mwitn Sueli Brito Lira de Freitas,
Carmyra Oliveira Batista, Claudia Moraes da Costair® e Claudia Queiroz Miranda,
Monica Aparecida Pivante de Oliveira, Rosalia Rolio Fagundes de Carvalho, Raquel
Souza Lima de Moura, Joana Pereira Sandes e Git@o€o Rodrigues da Silva.

A matematica agora era linda! A Educacao Matematiad&o bela quanto!

Com o grupo, também surgiu um interesse maiorpeda@emia e pela formac&ricto
sensu.Antes disso uma poés-graduacao em universidadecpUmle parecia demasiadamente
distante para uma professora que havia cursadaduagdao em uma faculdade particular!
Esse foi outro paradigma pessoal reconstruido cangresso no mestrado na Universidade
de Brasilia.

Em 2012, continuei formadora da EAPE num curso dmiseo Pro-Letramento e foi
mais um ano de muito esforgo, aprendizagens eiategdesse ano, Marilene Xavier do
Santos, Luzia Cergina de Queiroz e Angélica Inésttili vieram compor o grupo de
educadoras matematicas da EAPE e com elas conésiugiando e aprendendo.

Como tutora do Pro-Letramento, percebi o encanttords professores cursistas pelas
atividades e discussdes realizadas. Ouvi muitassveas cursistas docentes do BoArelato
de que a matematica acabava preterida no ciclo esrfiménto da alfabetizacdo em lingua

® O Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA) constitue-€m uma proposta pedagdgica para os trés primsiass
do Ensino Fundamental, organizada em ciclos.
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materna. Dentre outras coisas, ouvi que o currifiochva restrito ao ensino de adicdo e
subtracao no primeiro ano do Ensino Fundamenta.dbafessoras do segundo ano ouvia que
se 0s estudantes aprendessem a adicdo, subtragi@es de multiplicacdo e apenas isso,
elas estariam satisfeitas. Deparei-me novamenteacouatriculo. Com a percepcédo ampliada
do curriculo de matematica, me chamava a atengd@ qisdo curricular de muitos colegas
professores ainda fosse tao restrita e exatamemisma que eu tinha dezessete anos antes,
quando iniciei a minha carreira como professora.

Essa experiéncia na formacdo de professores propotcme conhecimentos
necessarios ao ingresso no mestrado académidohaade pesquisa Educacdo em Ciéncias e
Matematica. Como tutora do Pro-Letramento Materaateio-me o interesse de pesquisa
pelos referenciais curriculares utilizados pelasfgssores e pelo curriculo desenvolvido em
sala de aula.

Matemética, Educacdo Matematica e curriculo forartoago de uma historia de vida e
de uma histéria profissional, tornando-se objetesirderesse, de estudos (sistematicos ou
nao), confluindo na elaboracdo da proposta de pBsqyue agora se transformou em
dissertacao.

Dessa maneira, das relagdes que construi, dos afi@eeoexperimentei (tanto agradaveis
como desagradaveis), das experiéncias vividas g@uofessora da educacao basica que sou e
como formadora de professores, dos estudos em E@luddatematica, dos ndés amarrados e
construidos pelos que considero mestres que eecamr Academia, na profissdo, na
amizade, no caminho, enfim, na Vida, e, principaltegedas influéncias de tantos e todos os

gue passaram por mim, significaram e deixaram algi@esento a minha dissertacao.

1.1. Problematizacao e Justificativa: Primeiras rdéxdes conceituais sobre curriculo

organizado e desenvolvido pelo professor

A escola tem como fungcdo em nossa sociedade searofoma de aprendizagem e
desenvolvimento humano. Deve propiciar vivénciastia-emocionais, psicomotoras,
socioculturais, morais, éticas, estéticas e cogti E por meio dela que o sujeito
experimenta ou deve experimentar vivéncias de dmscque, em geral, ndo teria em outro
ambiente social. Nas sociedades ocidentais, asgesamin organismo importante dos Estados
para a formacao de seus cidadaos. Para Grams&8)(Eéducacao escolar € elemento central

na formacéo politica e cultural dos cidaddos nadpsla emancipacao e igualdade social.
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No Brasil, a Constituicdo e a LDB&o claras em universalizar e tornar obrigatéria a
educacédo de criangas e jovens e daqueles quevedanti acesso a escola na idade prépria,
bem como em conceder importancia central a EducBéda@a na formacéo dos cidadaos
brasileiros.

A LDB em seu Titulo I, que trata dos principiodirss da educacdo nacional, Artigo
Segundo, diz que “A educacgdo, dever da familia €&stado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humanapterfinalidade o pleno desenvolvimento
do educando, seu preparo para o exercicio da cidadasua qualificacdo para o trabalho.”
(BRASIL, 1996). Assim, por meio da legislacdo maor campo da educacao e do ensino,
fica estabelecida a intencéo de o Estado ofergnaraducacéo justa e equanime para todos
os cidaddaos em conformidade com os principios teaumos. Mesmo tendo uma acao
limitada, jA que ndo abarca sozinha todo o procedsoacional de uma sociedade, a escola
desempenha fungéo preponderante no processo feondais cidadaos.

Tratando-se de instituicdo social de tamanha irApord, € cada vez mais pertinente a
escola e aos educadores a questdo de qual cidadfieess formar e em consequéncia, que
sociedade se quer construir, para entdo saberdygsagio se quer oferecer enquanto Estado,
enquanto sociedade. Ha que se pensar se 0 qusegja g&o remendos e reformas na ordem
social vigente desigual e injusta ou se 0 que se €@ construcdo de uma sociedade justa e
equanime. Compreendemos que a educacgdo publicaalelagie social (SILVA, 2009) é
direito inalienavel de todo cidaddo e que esta empara 0 exercicio da cidadania e para a
construcdo de uma sociedade mais justa.

Levando-se em consideracdo a educacéo publicaalelape social, € imprescindivel
compreender a importancia da escola na socializdedoonhecimentos construidos pela
sociedade, dentre esses 0 conhecimento matematico.

A producdo matematica iniciou-se da necessidadesge humano interpretar o mundo,
assim como de problematizar e resolver problemd®rdea critica e criativa e € nisso que
consiste a sua beleza. Desde a Pré-Historia ag¢chbpmem produz matematica (IFRAH,
2005; IMENES, 1993). Em um mundo em constantepiglad transformacdes tecnologicas,
cientificas, sociais, éticas, estéticas, ecoldgicass valores e na ordem moral, o
conhecimento matematico age como fator de incluidal, a0 mesmo tempo em que
representa, enquanto conhecimento cientifico,ungnto para avaliar e analisar a sociedade

atual e a realidade social. Para Muniz:

" Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo NacionaBjLDei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996.
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[...] se considerarmos que a educacdo, em espadiatematica, ndo pode
ter suas finalidades engessadas no proprio contestolar, devemos
assumir que a matematica deve servir para a foordg&idadao, ou seja,
para enfrentar e resolver as situagdes-problentanlexto extraescolar [...]
(MUNIZ, 20094, p. 138).

Nesse sentido, a matematica constitui-se elemenpmriante para o exercicio da
cidadania e, portanto, na escola e na formacaoafesgores. Se assumirmos que desejamos a
construcdo da justica social, o acesso ao conhetdnelentre eles o conhecimento
matematico, precisa ser democratizado e a escatakstado cabem encontrar mecanismos
de propiciar ao estudante a construcdo dos cosaeébematicos.

O ensino da matematica nas escolas brasileirasctano diretrizes curriculares os
Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998)bera seja a Resolugéo n° 4, de 13 de
julho de 2010 a qual define Diretrizes Curriculakeionais Gerais para a Educagédo Basica
(BRASIL, 2010) e que, em seu Capitulo Il, FormaBasica Comum e Parte Diversificada,
indica que a matematica integra a formacao basicam.

Nos PCNs de Matematica, encontramos a preocupag@obkstado Brasileiro garantir
uma educacéao justa e cidada. Segundo esse docyraedcola tem como funcdo ensinar os
conhecimentos produzidos por uma sociedade a wglesus estudantes, contribuindo para a
instrumentalizacédo do cidaddo no exercicio da edad

Num trecho que discute os objetivos da Educacdm®as PCNs de Matemética de 12
a 42 Série, salienta: “Falar em formacgéo béasica paidadania significa falar da insercéo das
pessoas no mundo do trabalho, das relacfes secidés cultura, no ambito da sociedade
brasileira.” (BRASIL, 1998, p. 25). Os PCNs colocammportancia da matematica como
ferramenta para a compreensao e agcao no ambiemé so

Apesar de os Parametros datarem de 1997, e demst@je em debate por parte da
comunidade cientifica e educativa, 0 que se percebEmo apos tantos anos € 0 pouco
alcance deles nas salas de aula do Brasil, loratijpal de efetivacdo do curriculo.

Recentemente, o documento Elementos Conceituaistedeldgicos para a definicdo
dos Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento ito@asico de Alfabetizacédo (1°, 2° e
3° anos) do Ensino Fundamental (BRASIL, 2013), eélise por parte do Conselho Nacional
de Educacéo, tem como objetivo dar subsidios @edaho dos curriculos das redes de ensino
no que concerne aos objetivos de aprendizageneiéodide aprendizagem dos estudantes dos
trés primeiros anos do Ensino Fundamental. O téxtparte do movimento do Estado

Brasileiro no sentido da constru¢ao de novos parasieurriculares nacionais.
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No Distrito Federal, a proposta curricular da redélica de ensino tem vivenciado
descontinuidades e alteragBes constantes desdi&io @do século XXI. A Secretaria de
Educacdo do Distrito Fedetaieve, desde o ano 2000, cinco propostas curriesléz000,
2002, 2008, 2010 e 2014). No ano de 2011, iniceursa reformulacéo curricular, concluida
em 2014, com o documento “Curriculo em MovimenEducacédo Basica - Distrito Federal”
(SECRETARIA DE EDUCAQAO DO DISTRITO FEDERAL, 2014b)s reformulacbes de
2008, 2010 e 2013 advieram das mudancas do podeutéso ocorridas nos ultimos anos no
Distrito Federal, ja que cada um dos trés govedesse periodo procurou imprimir o préprio
curriculo a educacdo bésica publica do DistritoelF@d Todas as trés udltimas propostas
tiveram em comum a organizacdo em ciclos para &s primeiros anos do Ensino
Fundamental. Curiosamente, as propostas tém sigadas no ultimo ano de cada governo
distrital.

Esse quadro de multiplos referenciais curriculagesdeixa de ser um complicador para
a atuacao docente. A diversidade de propostasespaess ao professor pode representar um
argumento a mais para perpetuar um curriculo basead referenciais mais proximos e
acessiveis como o livro didatico, ja que o curfzaes de tempo, possivelmente nao da direito
a leitura aprofundada nem a apropriagdes necessafiaal, em qual referencial se basear?
As mudangas constantes levam os professores dagddudasica do Distrito Federal a
descrenca quanto as orientacfes advindas do governo

O curriculo constitui-se em um momento histériceffete também questdes politicas
de uma dada sociedade, dai as influéncias e detsgdEs de governos ndo serem estranhas
aos projetos curriculares. Apple (2006) defende @eeducacdo forte caréater politico,
estabelecendo conexdes entre conhecimento e jealdE:-se entdo compreender o interesse
dos governantes em reformulacfes curriculares ehein@aque o curriculo escolar atenda aos
interesses dos seus projetos.

O corpo docente e comunidade escolar, bem comeiedsale de maneira geral, tem
tido pouco tempo, nos ultimos anos, para se aopas propostas devido a rotatividade
delas, o que ndo deixa de ser um problema a seutidis por todos os envolvidos no
processo educativo. Assim, cada professor em sadauld, continua a fazer o que sempre fez

0 que acredita deva ser feito ou aquilo que corsid@er a pena fazer e investir-se.

8 Secretaria de Educac&o do Distrito Federal (SEDF).
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Na rede publica do DF, a proposta curricular o Educacédo Infantil e os cinco
primeiros anos do Ensino Fundamental em ciclospdendizagerh Os trés primeiros anos
do Ensino Fundamental compdem um ciclo chamaddatmBnicial de Alfabetizacéo (BIA).
Nos dois primeiros anos do BIA, ocorre a progressdatinuada dos estudantes, sendo
permitida a retencéo a partir do terceiro. O cmlopde uma logica de organizacdo escolar
diferente da seriacdo e abarca a ideia pedagogigaeitodos tém o direito de aprender e que,
por isso, o tempo de aprendizagem nao se restaogespaco/tempo de um ano letivo. Os
tempos de aprendizagem variam de estudante padaatt, e € essa percepcao que baseia a
progressao continuada, um dos principios dos cicbosede publica do Distrito Federal.
Contudo, a intervengéo pedagdgica é essenciabpgpeendizagem dos conteludos escolares.

Ao ingressar no Ensino Fundamental, aos seis amaosjanca inicia de maneira
intencional a sistematizacdo dos conhecimentos mddiEns, que sao tado necessarios
socialmente quanto a alfabetizacdo em lingua mneatefn crianca comega o0 Ensino
Fundamental no primeiro ano tendo vivenciado unmaagee experiéncias com matematica,
ja que essa linguagem esta presente em amplosxtmmntda vida. Essas experiéncias
acontecem de maneira diversa na singularidaded#earanca em seu contexto sociocultural
e servem as necessidades cotidianas. Na escol@argeacrdeve ter a oportunidade de
sistematizar e ampliar essas experiéncias, opadndo a constru¢cdo de conceitos
matematicos.

Quanto a legislacéo vigente, qualidade e garamtiapiendizagem estdo defendidas e
apontadas. A despeito da legislacdo, em grande mats salas de aula brasileiras, o
tratamento dado a matematica apresenta algumastarésticas ja ha muito discutidas e
guestionadas por estudiosos que se dedicam a pasdai ensino de matematica, como
D"Ambrosio (1997), Muniz (2009a, 2009b) e Skovsm@7). Entre essas caracteristicas,
destacam-se: a énfase colocada nos procedimentesnéimos e ndo na aquisicdo dos
conceitos; aulas expositivas, com o professor emdatie cognitiva, e 0s estudantes em
posicdo de ouvinte passiva;, énfase na aritmética detnmento de outras areas do
conhecimento matematico; pouca relacdo da matean@sicolar com a matematica utilizada
na vida cotidiana; linearidade na organizacéo cular.

O discurso legal nem sempre se transforma em agldigedagdgica, o que nos remete

ao efetivo agente e protagonista do processo deoceagrendizagem, o professor, sem o qual

° A organizacdo em ciclos para a Educacéo Infantd®primeiros anos do Ensino Fundamental ficou
estabelecida pela Portaria n° 285, de 5 de dezeueb?2013. Publicada na pagina 6, secdo 1 do Di¥iadal do
Distrito Federal de 9 de dezembro de 2013.
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esse ideal educativo fica apenas nos documentasslemy nos discursos politicos e
academicistas.

O curriculo de uma escola ou rede de ensino é um@ugao social e cultural e,
portanto, reflete os valores demarcados pelo tempespaco de uma sociedade. Para
D"Ambrosio (2009a, p.63) o curriculo “[...] é arastgia da acdo educativa [...]". Segundo
Sacristdn (2000) o conceito de curriculo abarcaleles documento de prescricdo até a
instancia de avaliacdo da aprendizagem. Para o, aumtio 0 que a escola realiza é curriculo.
Sacristan categoriza as esferas de acao do cotrahilmando-as de Instancias de objetivacao
de desenvolvimento. Nas instancias descritas pohélas que sao de competéncia do Estado
e das administracoes e gestdes escolares, as petéoicia do professor e as de competéncia
do estudante. De acordo com o autor, as instadeiasuacédo docentes sdo preponderantes e
determinantes no desenvolvimento do curriculo.

E por meio do curriculo praticado pela escola qaduracio formal acontece. A escola
e o professor sdo os condutores do processo dagtuescolar. O professor é o primeiro e
principal agente dessa promocao, e é ele queminegaraprendizagem escolar. O cotidiano
da sala de aula é definido pelo que ele sabe guel@credita, pela maneira como interpreta o
curriculo. Para Sacristan (2000, p. 166), “[...] advidade pedagdgica relacionada ao
curriculo, o professor € um elemento de primeiceer’. O professor organiza e desenvolve
o curriculo baseado nos referenciais curricularesgade dispde e nas compreensfes que
estabelece sobre esses referenciais. Essas estefigslem das experiéncias vivenciadas em
sua formacéo e da maneira como se constituiu m@feNao se pode negar a importancia da
acao docente na prioritaria socializacdo do confatio cientifico, associado aos demais
conhecimentos humanos.

Pensar o curriculo de matematica desenvolvido nale$ parte essencial da acao
pedagogica. Associa-se a questdo do curriculo aedpscificidades da aprendizagem
matematica e do conhecimento matematico, tornamg@stao da matematica escolar foco de
problematizagdes e de pesquisas.

Chamamos derganizacdo e desenvolvimento curricuammaneira como o professor
estabelece esse cotidiano, os referenciais cuarasilque utiliza, as concepgdes de curriculo
que possui, os caminhos ou percursos que escalbar,tras relacées e significacdes que

realiza.
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1.2. Questdes de pesquisa

Tendo como ponto central os pontos apresentadosegso de ensino e aprendizagem
matematica, curriculo de matematica, organizacaaesenvolvimento curricular pelo
professor, alicergcados nas discussfes e corpo rdeecimentos da Educacdo Matematica e
das teorias criticas de curriculo, apresento camestges de pesquisa:

« Em quais referenciais curriculares o professormsgagpara organizar e desenvolver

0 processo de ensino e aprendizagem dos estudantes?
* Que relagcbes podem ser estabelecidas entre osneiBas utilizados pelo professor e
a organizacéao e desenvolvimento curricular quaaihe?

* Que concepcdes de curriculo de matemética esterjies na pratica docente?

* Quais relacbes podem ser estabelecidas entre aizagao e o desenvolvimento

curricular pelo professor e os processos de emsagyendizagem de matematica nos

anos iniciais?

Assumir o curriculo como objeto de investigacédo licapa necessaria presenca do
pesquisador na realizacdo do planejamento, no dasenento da aula com os estudantes e
do processo avaliativo e consequente replanejampeatiagdgico. Uma pesquisa desta
natureza nao pode se limitar a analise documeuntabptacdo dos discursos do professor. A
presenca do pesquisador em sala de aula é funddnpamé buscar desvelar o complexo
processo que é a concepc¢ao e o desenvolvimentordouto, ainda mais numa area como o
da aprendizagem matematica.

1.3. Objetivos

Diante do exposto, 0 objetivo geral do estudimélisar os processos de organizacéo e
desenvolvimento curricular de matematica realizagdos duas professoras do segundo ano

do Ensino Fundamental de uma escola publica daidtederal.
1.3.1. Objetivos Especificos
Os objetivos especificos sao:

« Analisar em quais referenciais curriculares o E®de se apoia para organizar e

desenvolver o processo de ensino e aprendizageem@ita dos estudantes;
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* Analisar as relacbes entre os referenciais cuaies| a organizacdo e o
desenvolvimento curricular pelo professor;

* Analisar as concepc¢oes de curriculo de matematigaafessores implicitas em suas
praticas pedagdgicas;

* Analisar as relacbes entre a organizacdo e o delsenento curricular pelo

professor e os processos de ensino e aprendizagematdmatica.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Qual é o tipo de ser humano desejavel para umdipeociedade? Sera a
pessoa racional e ilustrada e critica dos arrargosiais existentes
preconizada nos ideais de cidadania do modernalestgao? Serd a
pessoa desconfiada e critica dos arranjos soci@tetes preconizada nas
teorias educacionais criticas? A cada um dessedélosl’ de ser humano
correspondera um tipo de conhecimento, um tipaudécailo.

Tomaz Tadeu Silva (SILVA, 2003, p. 15)

Definir curriculo é tarefa assumida por muitos it de educacéo. Definicdes bastante
diversas foram elaboradas, de cunhos ideolégiaodiférentes quanto sdo sempre parciais e
histdricas. Curriculo, em sua origem etimologicpegurso, caminho; a palavra guarda ainda
fortes tracos dessa origem quando relacionadaraicuo escolar.

Quando surgiram as primeiras tentativas de debnigés curriculos escolares nos
Estados Unidos, no século XX, com as teorias, tioggnadas tradicionais de curriculo, estas
foram baseadas na influéncia da ciéncia positivigtee pregava a neutralidade do
conhecimento e da producédo cientifica. Os discudsss teorias tradicionais de curriculo
tratavam-no como documento de prescricdo que dei@ven 0 que deveria ser ensinado na
escola e como 0 ensino deveria ocorrer. Na peligpectas teorias tradicionais, 0
conhecimento deveria ser organizado, transmitidesemilado sem que fossem considerados
os elementos da sociocultura que dele participanprooesso de ensino e aprendizagem.
Havia uma visédo universal de homem, de valorescenbiecimento era tido como estético,
enciclopédico. Essa nog¢do de curriculo passou ses@mente refutada a partir da década de
1970 com as teorias criticas de curriculo, viste gurealidade vivenciada pelos atores no
contexto escolar ndo permitiu sustentar essa viSéwa (2003, p. 30) afirma que para as
teorias criticas o importante € “[...] desenvolgenceitos que nos permitam compreender o
que o curriculo faz”. As teorias criticas de cuwidcbuscam desvelar as relacbes de poder
impostas pela ordem social e econdmica, ou sejaelas) advindas de macroestruturas,
estabelecidas no seio da escola através do curdesknvolvido.

O curriculo n&o é territério neutro, suas defingz@econcretizacbes se dao baseadas na
visdo de sociedade acolhida pelos que o elaboetetigam. Ao analisar as teorias criticas de
curriculo, Silva (Ildem, p. 16) coloca que elas aemin “[...] a énfase dos conceitos
simplesmente pedagdgicos de ensino e aprendizagearop conceitos de ideologia e poder
[...]”. Ao discutir as intencionalidades do curiiwescolar Sacristan (2000, p. 15) destaca que
“Quando definimos curriculo estamos descrevendoreretizacdo das funcdes da propria

escola e a forma particular de enfoca-las num meonestorico e social determinado, para
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um nivel de ensino ou modalidade de educacédo, ritamaa institucional”. As ideias de
sociedade, de educacgdo, de sujeito, construidaslgierminada cultura em um momento
historico estdo marcadamente expressas no curgsutmar.

O curriculo é producao social, cultural, politicaistorica. Silva (2003, p. 15) afirma
que “O curriculo é sempre resultado de uma sele@alécao significa escolha e na escolha
nao ha neutralidade. Sacristan (2000, p.17) diz “Queurriculo, em seu contetdo e nas
formas através das quais se nos apresenta e seesguli dentro de uma determinada trama
cultural, politica, social e escolar”; deixandoisslara a intencionalidade dele.

A educacéo escolar se da por meio da concretizdgdon curriculo e este reflete as
intencbes da sociedade para com a escola, sejaas edhtivas aos interesses que 0
capitalismo impde ou os de construcdo de uma edacagblica de qualidade social,
conforme discute Silva (2009). O curriculo, desdeoacepcédo até sua aplicacdo, engloba
questdes de poder, na relagcdo sociedade/escoltgofpesfessor, professor/estudante,
estudante/estudante e demais relacdes estabelacid@spaco social que envolve a escola. O

desenvolvimento do curriculo é feito em funcéo idaddo que se quer formar.

2.1. Curriculo e Justica Social

Partindo do pressuposto basico de que o direittuéagao € universal, e que, no Brasil,
legalmente defendemos, por meio da legislacéo tegansolidariedade humana e o preparo
para o exercicio pleno da cidadania como principiqae parte dessa educacéo é realizada na
escola, entdo a escola tem a fungéo de sociakkzaomhecimentos socialmente construidos;
conhecimentos cientificos, éticos, estéticos, ipolt e morais, ndo valorizando uns em
detrimento de outros, mas relacionando-os. Segullbarez Méndez (2002, p. 15)
“Entendida a educacdo como acesso a cultura engiaié bens comuns historicamente
construidos - o desafio do professor € ndo deixmyuém de fora”. Nao se pode chamar de
educacdo uma pratica que ndo ensina. Freire (p985-26) afirma que “[...] ensinar inexiste
sem aprender”, ainda “[...] inexiste validade neiea de que nao resulta um aprendizado em
que o aprendiz ndo se tornou capaz de recriar faaereo ensinado”. Freitas (2006, p.25)
defende que “[...] a escola deve ser uma escola eguidade e efichcia. Com equidade
porque deve ensinar a todos e eficaz porque nda basinar pouco a todos, e sim muito a
todos”. Para Freitas (2006, p. 38) uma escola qugre o seu papel com eficacia € aquela
que “[...] além de ensinar o conteudo, preparatudaste-cidaddo para a autonomia e para a

auto-organizacao, para a intervencao na sociedadesistas a torna-la mais justa, no sentido
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da eliminagdo da exploragdo do homem pelo homeng&sabla é primordialmente espaco de
relacbes humanas, de respeito, equidade e justica.

Santomé (2013, p. 13) analisa que estamos passen&e@culo XXI por um periodo
global de revolucdes sendo elas doze: primeirde®logias da informacédo e comunicacao,
segunda nas comunicacdes, terceira cientificagtaqueas estruturas das populacdes das
nacoes e dos Estados, quinta nas relacdes s@mais, nas econdmicas, ecologicas, sétima
politicas, oitava estéticas, nona nos valoresnugcias relacdes de trabalho, décima primeira
no tempo de lazer e décima segunda na educacé® aBalises ndo sdo, por vezes, em nada
otimistas em relagdo aos caminhos que estamositt@@nquanto sociedade global. Falando
das questbes econOmicas, sociais e de consumacstauros aperfeicoando perversamente e
cada vez mais assumindo sem muito questionar, relagdes com a educacdo que como
sociedade globalizada estamos produzindo e nasatitas a serem pensadas, Santomé
coloca que:

O mercantilismo consumista acaba gerando um notgwebbrecimento e
degradacdo moral da educacdo. Consequentemengeapogtar em uma
educacao para enfrentar este simplismo mercaatifisgundo o qual as
pessoas valem o que possuem. Essa € uma tarefieudgequalquer sistema
educacional que queira apostar em dimensfes cigi@an converter cada
estudante em auténtico cidaddo comprometido easmidom seus vizinhos
(SANTOME, 2013, p. 109).

Estruturalmente, o que vemos na sociedade brasiéeurma distancia cada vez maior
entre escola de rico e escola de pobre; as quanarepgpara assuncao de espacos sociais de
mando, dominio e as que preparam para a aceit&caspdhcos de subserviéncia e exclusédo
social. No interior da propria escola publica, iasagdes de exclusdo ndo sdo menos graves.
Em seus efeitos a educacdo no Brasil tem produde&lmaneira geral, uma escola que ensina
muito aos ricos, brancos, homens e consideravelmmeahos aos pobres, negros e mulheres,
conforme nos mostra Libaneo (2012).

Ao discutir a acdo da escola na sociedade, Estdbara:

O movimento de constru¢do e desenvolvimento decpeapedagogicas €
demarcado pelo paradigma da modernidade, defirétbbgiéncia positiva e
pelo pensamento liberal, de modo que os limites agdo escolar
correspondem aos limites dos paradigmas que ansaisteda sociedade da
qual é parte (ESTEBAN, 2002, p. 43).

Se de um lado € dentro dos limites da sociedadesjsajeitos atuam, ao falar do fazer
educacional como parte de um projeto historica@ogtsocial, cultural, Freire (2008, p.129)

defende a “[...] compreensao do homem e da mulianto fazedores de historia e por ela
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feitos, seres da decisdo, da ruptura, da op¢fio Para esse autor, a educacao € um processo
dialético: reacionario, de manutencdo, reproducdomas também revolucionario,
transformador, libertador. (2008 p.19). Para unsdwide educacdo mais equanime e justa a
escola precisa agir dialeticamente como parte dtersa social, mas questionando-o,
refazendo-o, confrontando-o, a0 mesmo tempo emaog@stiona, confronta e refaz a si
mesma.

A escola € um instrumento social primordial na izegbo da educacdo de seus
cidadaos. A funcéo da escola na sociedade € autdarede maneira a dar aparato ao cidadao
para atuar nessa sociedade. Atuacdo em sociedesiipde capacidade critica, autonomia e
autorregulacdo para a acdo em diferentes instandesenvolvendo a capacidade de
intervencao nas relacdes sociais e na histériagugasujeito historico - com finalidade de
torna-la mais justa.

Assim, as questdes primordiais sdo primeiro: coarargir os direitos de aprendizagem
de todas as criangas brasileiras, de maneira ggla ado seja nem negada, nem adiada;
segundo, como fazer da escola, organismo socidhdds ao ensino, um efetivo espaco de
aprendizagem, ou seja, onde todas as criancasdapnamo momento adequado. Acerca dessa
problematica, o documento Elementos Conceituaisetodblogicos para a definicdo dos
Direitos de Aprendizagem e Desenvolvimento do CagoAlfabetizacdo (1°, 2° 3° anos) do
Ensino Fundamental, traz o seguinte trecho:

O Brasil encontra-se no auge de uma urgéncia laigp@ra a realizacao da
sua tarefa de educar com qualidade social todesusscidadéos. Esta tarefa
tem na escola publica seu principal e mais amppags de construcao.
Entre todos os grandes desafios para a educacsiteibeanenhum é mais
estratégico e decisivo que garantir a plena alfzdgfio de nossas criancas.
(BRASIL, 2013, p. 6)

Diante da demanda da justica social e do direitapitendizagem de todos os cidad&os,
ndo se pode considerar o curriculo escolar comiéréw neutro, mas como defende Silva
(2003), um documento de identidade de um grupoeogrdpos sociais ou Silva e Moreira
(1995) como espaco de disputa de poder politicoialsocultural; devendo ser pensado,
refletido, avaliado e questionado na pratica pegiago

O curriculo se efetiva em grande medida na satulie Freitas (2006, p.28) afirma que
“[...] a sala de aula é uma construcdo historioa ¢imalidades claras de aprendizagem de
determinadas relacfes sociais da sociedade querca’.céA educacdo que fazemos
diariamente nas escolas e sala de aula do Brasilre@resenta neutralidade alguma na

manifestacéo do projeto de sociedade que estamsfwindo como nagao.



38

O professor, ao entrar em contato com o curricdmpreendendo ou ndo o que esta
proposto, realiza escolhas organizando o processnsino e aprendizagem dos estudantes.
A maneira como o professor organiza o curriculoaminho que escolhe percorrer durante o
ano letivo e as escolhas que faz, refletem conespgé educacéo, de ser humano, de escola e
de sociedade acolhidas por ele. De maneira algumareculo praticado € desprovido de
intencionalidade, por mais que o professor possat@raconsciéncia clara das escolhas que
realiza, sua opcao curricular ndo é neutra. Aororga e desenvolver o curriculo o professor
o faz sob a influéncia de diversos e complexosréatondo baseados apenas nas suas
intencbes, mas nas do Estado, da comunidade, d&ogadministrativa e pedagdgica da
escola, dos estudantes e suas familias e de acondms limites da propria formacéo. Essa
relacdo € complexa e é integrada pela pessoa €#spoo - suas crencas e (in)compreensdes
acerca do curriculo. O professor e seus pares s&gramdes autores e protagonistas do
curriculo efetivado de sala de aula. O trabalhsalessquisa sera justamente desvelar, refletir
e discutir os significados e efeitos dessas (injreensdes na pratica pedagogica.

A selecdo dos conteudos, as formas de realizac8®a deelecdo, a priorizacdo de
conteudos em detrimento de outros, a maneira coprofessor concebe o papel da escola, a
relevancia que d4 ao conhecimento, os procedimel@ansino e avaliacdo; influenciam o
processo ensino aprendizagem conduzida pelo docgrdeganizacéo e o desenvolvimento
curricular elegidos pelo professor podem ser relets dos referenciais em que baseia seu
trabalho pedagdgico no que se refere ao ensinoapréndizagem, bem como das suas
concepcOes sobre curriculo. Dessa maneira, a &eflsabre o curriculo (0 que se ensina e

como se ensina) é imprescindivel na atua¢cao dacente

2.2. Instancias de objetivacdo do desenvolvimentarcicular

Para Sacristan (2000) o curriculo escolar se d¢ansio apenas no documento formal
ou oficial em que estdo definidos objetivos, codtsi metodologias, mas em todos o0s
aspectos em que se desenrola ou se efetiva a @dueseplar. O autor chama de instancias de
objetivacdo do desenvolvimento curricular, os \&amdveis de efetivacdo e significacdo do

curriculo, conforme mostra a figura.



39

Figura 1 — Instancias de objetivacado do desenvolvento curricular
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Fonte: SACRISTAN, 2000, p. 203.

Das instancias de objetivacdo do desenvolvimenticalar podemos apreender:

curriculo prescrito enquanto documento norteador elaborado por daties
competentes de maneira democratica e participativado. E instrumento politico
gue revela o que as autoridades entendem do que alewdeveria acontecer na

escola;

curriculo apresentado aos professqreenquanto interpretacées e traducdes do
curriculo prescrito feitas aos professores por@aligtas, autores de livros didaticos
e outros;

curriculo modelado pelos professoraa medida em que o interpretam em seus

planejamentos. Traducdo que o professor faz ddcalor Fala de como o professor

interpreta o curriculo e o que de pessoal imprigle;ruma vez que a assimilacédo &

resignificante e reelaborante, pois esta inser@gndpria historia constitutiva de

cada professor e comunidade escolar;

e curriculo em acama sua realizacdo por meio das aulas e das tgyedpsstas e
concretizadas;

 curriculo realizadonos efeitos que produz nos educadores e educande®ja, ha

forma em que é percebido, acolhido, significado;
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e curriculo avaliadg na selecdo que o professor faz do curriculo aaseliado.
Refere-se as avaliacdes do que se entende degewa ser sido concretizado como

aprendizagem pelos estudantes

Nesses aspectos de objetivacdo de desenvolvimenmtms que o curriculo se faz em
grande medida das acfes docentes, e essas sagasas@&ultura do sistema educacional, na
cultura escolar e, como ja dissemos, embasadasptées e nas escolhas educacionais de
toda a sociedade. Como reflexo do projeto de sadescacolhido por um povo, nas instancias
de objetivacdo de desenvolvimento de curriculodcesixpressos de forma implicita ou
explicita, os aspectos sociais, econémicos, poditecculturais.

Todos os aspectos e significagbes do curriculaltnaldas por Sacristdn sdo bastante
interessantes aos que se propdem a compreendmulyrmas um aspecto é destacado em
toda a obra e se refere a sala de aula. E naaalald que o curriculo ganha corpo e vida,
pois € na sala de aula que se constituem os poscdssaprendizagem dos estudantes. Na
acao docente percebemos a objetivacdo do currinoltelado, do curriculo em acéo, do
curriculo realizado e do curriculo avaliado (SACRASI, 2000). Nessas instancias,
constituem-se os processos de ensino e aprendizagem

Ao olhar para o curriculo, o professor faz intetg¢gées, toma decisdes, organiza a sua
acao. Quanto as percepc¢des do curriculo que osgafeonstréi e que se refletem na pratica
pedagdgica, Sacristan comenta:

Concepcdes dos professores sobre a educacao, 0 dadocontetdos e
processos ou habilidades propostos pelo curricdercepgdo de
necessidades dos estudantes, de condicGes dehtrabtd. sem davida os
levar&o a interpretar pessoalmente o curriculo SISTAN, 2000, p. 17).

A analise do curriculo na prética é tanto complgxanto importante para compreender
0 que acontece na escola. O que se realiza endesalala ndo necessariamente coincide com
o curriculo prescrito (SACRISTAN, 2000). A prétivai além das intengdes expressas no

curriculo prescrito.
2.3. Conhecimento matematico e curriculo
Pensando curriculo como producado cultural, histonpolitica e social constituido de

valores e disputas, e como tudo o que se produnmleecimento dentro da escola por seus

agentes participantes, ha que se pensar o valpapea) do conhecimento cientifico produzido
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pela Academia que alcanca ou deve alcancar osaesésd A questdo do conhecimento
escolar é ponto relevante quando se fala de cloribléio d4 para se pensar curriculo sem
analisar qual conhecimento € relevante de ser ahsinMoreira (2012, p. 9), diz que
considera o conhecimento escolar como “tema cesraimpo do curriculo” . A questéo de
como e 0 que ensinar sempre é pautada quandoasédaturriculo. O que a escola e 0
professor ensinam ou deixam de ensinar e de queeirmam fazem interfere no
desenvolvimento do cidaddo e na maneira como etelpe e significa a sociedade e a sua
acdo nela. Ainda em Moreira (Ildem, p. 28), o cutdcesta diretamente ligado com o
conhecimento escolar e para ele, € importante sgimmaeja quando se pensa uma educacao
politicamente comprometida, ou seja, comprometiden @ democracia e cidadania. O
conhecimento socialmente construido é aspecto ateddr curriculo, mas ndo € questao
simples porque a definicdo desse conhecimentoovélichotivo de questionamentos. Quem
define o que do saber produzido pela ciéncia chezsola e as salas de aula?

Segundo Pais (2005, p. 21), “@ber cientificoesta associado a vida acadénmita”’
ainda “Trata-se de um saber criado nas universgdaad®s institutos de pesquisa”.

A matematica cientifica produzida na Academia tetatus de conhecimento
socialmente valorizado que pode auxiliar no dedeimaento cientifico e tecnolégico. Pais
(2005, p. 30), afirma a que conceituacdo acadédsicaatematica apoia-se em duas correntes
filosoficas mais aceitas, apesar de contraditdogdatonismo e o formalismo. No platonismo
0 objeto matematico existe, esta pronto, dado endavel, cabendo ao ser humano a
descoberta. No formalismo a atividade matematica sglicacdo de regras a contextos de
problemas a serem solucionados. Como ciéncia,cgla possuir um fim em si; ndo tendo a
obrigatoriedade de obter alguma finalidade pratecaida social.

Parte dos saberes cientificos precisa ser difundat@almente por meio da escola
respondendo a necessidades historicas e sociassp reaber escolar que Chevallard (2005)
chama de Saber a ser ensinado e Objetos de erd&in®d msaber cientifico ou saber sabio. O
conhecimento cientifico passa por um processo danga, de traducdo, até chegar a escola.
Os conhecimentos presentes nos conteudos do darrigscolar sdo conhecimentos
relacionados aos conceitos cientificos adaptadoa pasala de aula num processo que
Chevallard chama de transposicao didatica. SegRado(ldem, p. 17), para Chevallard, “A
transposicao didatica pode ser entendida como sm especial de transposicdo dos saberes,

10 Grifo do autor
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sendo esta entendida no sentido da evolugdo d&ss,ide plano histérico da producéo
intelectual da humanidade”.

A trajetoria percorrida pelo conhecimento da Acadeaté a escola pela transposicao
didatica (CHEVALLARD, 2005) sofre determinacfesuta conjunto de agentes chamados
por Chevallard de Noosfera. A Noosfera possui arggativa de deliberar o que do saber
cientifico sera ensinado e as adaptacfes que & fi@cessarias. Da Noosfera fazem parte
“cientistas, professores, especialistas, politicastores de livros e outros atores que
interferem no processo educativo” (PAIS; 2005, p.Thevallard coloca como funcéo da
Noosfera:

Es esta, pues, la que va a proceder a las elegeifws elementos del saber
sébio que, designados como “saber a ensefiar”, satances sometidos al
trabajo de transpisicion, también és esta la guee asumirla parte visible de
ese trabajo, loque podemos llamar el trabejternode la transposicion
didactica, por oposicién al trabajaterno, que se realiza en el interior
mismo del sistema de ensefianza, bastante despila&mtteduccion oficial
de los nuevos elementos en el saber ensifiado. ,(REE".

A intencionalidade do curriculo ndo esta apenapassoa do professor, mas de todos
que fazem parte da Noosfera, ndo se podendo cameggar o papel e acdo docente. O
professor atuaria com a transposicao didatica (CAIHMRD, 2005) no desenvolvimento
do curriculo. Ao falar da agcdo docente na selegdiganizacdo e desenvolvimento do
curriculo, Pais (idem, p. 20) coloca que os sabeseslares ou conteudos sao selecionados
pelo professor muitas vezes por meio dos mecanisimasaducdo do curriculo, como 0 sao
os livros didaticos. Os processos de transposigiica (CHEVALLARD, 2005) nunca se
findam, o que complexifica a acdo docente e a setade constante de formacao.

Chervel (1990) por sua vez, estabelece um conttapam conceito de transposicao
didatica (CHEVALLARD, 2005), por compreender quesaesdeia coloca o conhecimento
cientifico como superior e 0 escolar como infeeatecorrente dele. Para ele o saber escolar é
um saber que apresenta especificidades produzideenior da escola. O autor entende que
a escola é agente no processo de producao daaceltlo saber. Sendo assim, a escola produz
conhecimento e esse seria complexo e multiplo.

Neste trabalho optamos pela posicdo teorica de dllaey (2005) para tratar da
construcdo do conhecimento escolar.

Podemos apreender a dificuldade de se pensar icutarescolar. Conceitualmente, o
curriculo escolar é tudo o que se ensina e se @@ conhecimento humano, de cultura e

11 Grifos do autor
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de relacbes dentro da escola em suas instanciasbjdévacdo de desenvolvimento. O
curriculo apresenta ainda outra complexidade gqaedé que o saber escolar e, com ele o
curriculo, deve se alterar e se transformar dedacoom as exigéncias da sociedade, caso
contrario a escola fica fadada a obsolescéncia.

D Ambrosio (2009b) traz contribuicdes importantasappensarmos o curriculo escolar.
Defende um curriculo que possua uma Vertente Faranatuma Vertente Informativa. Da
Vertente Formativa, fazem partdit@racia, a materaciae atecnoracia Porliteracia define
0s conhecimentos que oferecem instrumentos contiwusautilizados socialmente; por
materacia,os instrumentos que permitem a simbolizacdo eilisarpara atuar em sociedade;
por tecnoracia capacidade de uso de instrumentos materiais rdisps (D"AMBROSIO,
2009b, p. 88). Da Vertente Informativa, fazem page&onhecimentos que compdem as areas
do saber que, para o autor, devem se integrar dio meansdisciplinar. O conceito de
curriculo de D"Ambrosio integra as necessidadessaldedade atual na preparacdo do
cidad&o, das quais fazem parte os instrumentosleecomentos articulados e nao excludentes
entre si.

A concepcao curricular, acolhida por escola e desema qual o curriculo é percebido
como lista de conteudos descontextualizados ei@nsoifes, alicercada em procedimentos a
serem aplicados e organizada por meio de uma sgqué@gidamente linear, corrobora a
exclusdo e manutencdo das estruturas sociais @otndesiguais. A manutencao status
quo reforcada pela escola e docentes em suas praecgogicas foi discutida por Apple
(2006, p. 76), ao afirmar que “A escola ndo € upek® passivo, mas uma forca ativa, que
pode também servir palegitimar as formas econdmicas e sociais e as ideologiactamas

2

a ela™ A conduta da escola e professores mediante satisgsr pedagdgicas, além de ndo

neutra, é ativa.

2.4. Educagdo Matematica: Matematica e aprendizagesscolar

O conhecimento, gerado por cada individuo, tem asardimensodes:
sensorial, intuitiva, emocional, mistica, racionblma vez gerado, um
fendmeno tipico da individualidade, ele € comgaatib com outros e com a
sociedade em geral, gracas ao sofisticado instiamda comunicacao
desenvolvido pela espécie humana, que é o fenOmiigico da alteridade.

Assim, o conhecimento, que resulta de uma mescladieidualidade e

alteridade, é compartilhado pelo grupo e se toasajm, um fato social.
(D"AMBROSIO, 2012)n: BICUDO; BORBA org., p. 25).

12 Destaque do autor
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A Educacdo Matematica € a area de estudo e pespgsse dedica a compreensado dos
processos de aprendizagem matematica e ao aprimai@rdo ensino. A abrangéncia dos
objetos da Educacdo Matematica inclui questdes caspecificidades do conhecimento
matematico, especificidades da aprendizagem mat@natetodologias, curriculo, avaliacéo,
funcBes sociais da aprendizagem matematica, fun@@®sologicas da aprendizagem
matematica, produgcdo do conhecimento matematicaaigio de professores, dentre outros.
Constitui-se amplo campo de pesquisa em constaategd com os demais campos da
Educacao e outras areas das Ciéncias Sociais c@sioaogia, Antropologia, Sociologia.

Em Pais encontramos a seguinte definicdo de Edoddatematica.

E uma grande area de pesquisa educacional, cugioobg estudo é a
compreenséo, interpretacdo e descricdo de fendmefeoentes ao ensino e
a aprendizagem da matemadtica, nos diversos nieeissdolaridade, quer
seja em sua dimensdo tedrica ou prética (PAIS,,2008),

A Educacdo Matemética possui um corpo abrangentmuleecimentos e se empenha
na pesquisa e estudo de teméticas relacionadasiao € a aprendizagem de matematica.

Como é&rea de pesquisa, a Educacdo Matematica tenprescupado com a
democratizacdo dos conhecimentos matematicos iézag#o ética desses saberes por parte
de todos os seres humanos.

Das teméticas pesquisadas pela Educagdo Matenmditicenas serdo utilizadas como
corpo tedrico para a pesquisa, visto que ao abardarriculo de matematica desenvolvido
NOs anos iniciais sera preciso discutir: a impaitida aprendizagem matematica nos anos
iniciais; a matematica escolar; as tendéncias roligitas e discussdes curriculares da
Educacdo Matemética; a identificacdo, valorizacdwakdacdo das diferentes producdes
matematicas; os processos de alfabetizacdo matamati

A Educacdo Matematica tem considerado, em termoscuteculo, o curriculo
concebido por D Ambrosio (2009b), que nos mostrar@ocupacdo de compreender a
matematica e 0 seu ensino como parte da experiéocial e humana, de maneira que a
abordagem escolar deve levar em conta os divergmeci@s humanos que nao apenas o0
cognitivo.

A Educacdo Matematica tem procurado, como nos m@tAmbrosio, um curriculo
comprometido com a construcao da justica sociaadania.

Conforme dissemos, segundo Chevallard (2005), amaica escolar tem origem no
saber académico, adaptada pela transposicao didatdEVALLARD, 2005). De maneira

geral, é perceptivel na escola com relacdo ao @msEirmatematica uma pratica pedagogica
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que se apoia na visdo filoséfica do formalismo strin a aplicagdo de férmulas e
procedimentos matematicos validados aos problem@sogtos. A matematica escolar, de
maneira geral é descolada da matematica vivenaatidianamente pelas pessoas como
discutiram Carraher, Carraher e Schliemann (19@8xonhecimento matematico escolar
disponibilizado € o da linguagem matemética singadkem relacdo com a matematica
socialmente relevante.

De acordo com Pais:

Se, por um lado, o saber cientifico € registrado pma linguagem

codificada, o saber escolar ndo deve ser ensinaskarforma, tal como se
encontram redigidos nos textos e relatorios tésni?o desconsideragao
desse aspecto favorece a transformacédo da linguagemma dificuldade

adicional. Assim, a linguagem €& considerada como elemento que

interfere diretamente no sistema didatico, poisrdmaima relacdo direta
com o fendmeno cognitivo. A formalizacao precipgtatb saber escolar, por
vezes, através da linguagem carregada de simbalodigos, se constitui

em uma possivel fonte de dificuldade para a apragdm (PAIS, 2005, p.
21).

Pais (2013) analisa que a matematica advinda ddefta, a matematica cotidiana e a
matematica relacionada aos valores e as criac@&scas (utilizada, por exemplo, nas artes)
séo valorosas socialmente sendo necessaria a gaiedesses diferentes aspectos no curriculo
escolar de maneira articulada e associados a a#anogos de conhecimento humano. Quanto

aos aspectos da matematica a serem consideradosrioolo escolar o autor comenta:

[...] no se deve isolar o significado social, fadi econdmico ou historico

do saber cientifico, porque o pensamento humano én@mna instancia

dividida em compartimentos. Consequentemente, oifisigdo do saber

escolar exige esse mesmo entendimento, e isso @asneondi¢Bes para a
expansao dos resultados da educacao. (PAIS, 2013) p

Mesmo nos anos iniciais, € comum a matematicatsedada como ciéncia hermética
encerrada em sua linguagem formal, sem relacdoosononhecimentos cotidianos, e esses
altimos, por sua vez, ficarem fora da sala de adés anos iniciais a escola apresenta uma
dindmica para o ensino da matematica que congistendatizar algoritmos, especialmente
aritméticos, em detrimento de campos da matemaicao a compreensdao do espaco,
estatistica e medidas. Em Nacarato, Mengali e Ba&sgmntramos a seguinte analise:

Muitas vezes constatamos que a pratica pedagdgieaséries iniciais se
centra na aritmética, em especial, no ensino dpwiahos desprovidos de
significados e ndo privilegia a questdo conceituak ideias presentes nas
operagfes basicas. Tais praticas acabam por adeisalma matematica
escolar reducionista, que ndo possibilita 0 peasarfazer matematico em
sala de aula (NACARATO; MENGALI, PASSOS, 2009, p).8



46

Outros campos da matematica, presentes no curriogo anos iniciais, como a
compreensdo, observacao e interpretagcdo do espaestatistica e as grandezas e suas
medidas parecem ser menos abordadas.

A matematica escolar, tal como colocada, tornalsmento de exclusdo social na
medida em que a sua aprendizagem fica restritem@aapmlguns estudantes. Carvalho declara
que:

O saber matematico ndo pode continuar sendo mieilédle poucos
estudantes, tidos como mais inteligentes, cujo cotamento docil e, por
isso, conseguem submeter-se ao “fazerem tarefaglags’ sem se
preocupar com o significado das mesmas no qudese g seu processo de
construcdo do conhecimento(CARVALHO, 2004, p.103).

Para D"Ambrosio (1997, p.66) “Na educacdo que seicar usualmente na cultura
ocidental pode-se cuidar prioritariamente do itelesem qualquer relacdo com as funcdes
vitais”. Ocorre que 0s seres humanos sdo sereosognies, mas também seres de relacdes.
Relacionam-se consigo mesmos, com 0S outros senesnos, com 0 meio ambiente e com o
conhecimento de maneira que a pratica pedagogeaegcola a matematica da vida nao s6
pode ser inGcua como elitista e excludente. Naopede esperar que a matematica
descontextualizada ensinada e aprendida na esoaaas exercicio da cidadania, facilite o
desenvolvimento potencial do educando e estimatoperacao entre seres humanos.

Essas questbes nos remetem ainda aos trabalhos Adebidsio sobre Educacao
Matematica e Ethomatematica (1997, 2009a, 2012raae qual € a matematica validada
pela escola e quais sdo as matematicas validasra sesinadas e aprendidas.

Em D Ambrosio (1997, p. 68), encontramos uma ds@oisle educacéo voltada para a
vida e argumenta que conceitua “[.eflucacdocomo uma estratégia da sociedade para
facilitar que cada individuo atinja o seu poteneiglara estimular cada individuo a colaborar
com 0s outros na busca do bem comum.”. Em outrto ©@XAmbrosio (2009b, p.66), afirma
que “[...] espera-se que a educacao possibiliteechcando, a aquisicao e utilizacdo dos
instrumentos comunicativos, analiticos e mateqais serdo essenciais para seu exercicio de
todos os direitos e deveres intrinsecos a cidalaiigrincipal preocupacdo da Educacéo
Matematica, segundo D"Ambrosio (2009b), é a dentizeigio do conhecimento matematico
e a formacéo cidada dos sujeitos.

Para Skovsmose (2007, p. 36) “De acordo com muaibpstivos estabelecidos para a
Educacdo Matematica, a ideia de criatividade e poitdncia do desenvolvimento de
competéncias mateméticas que podem ser usadasitnagdss de vida cotidiana séo

enfatizadas”.
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De acordo com esses tedricos da Educagdo Matematmaocupacdo central é a de
democratizagdo do ensino que possibilite a aca@etante, critica e integrada dos cidadaos
em sociedade. Nacarato, Mengali e Passos (2009) pdocam que “[...] a matematica
precisa ser compreendida como um patriménio culldaahumanidade, portanto como um
direito de todos”. A aprendizagem matematica est&erne do exercicio da cidadania na
sociedade contemporanea e a escola, por sua wezotao funcao ensinar com qualidade a
todos os seus estudantes. Para Muniz (2009a, p."Afpender matematica tem um sentido
mais amplo do que a vida escolar, justificando @@senca no curriculo precisamente no
desenvolvimento da capacidade de o estudanteafprmha critica e transformadora”.

Partindo do saber cotidiano ou do saber do estadarpapel da escola é relacionar e
ampliar os saberes de modo a oportunizar e instriatiear o estudante com conhecimentos.
Sobre essa questao Pais coloca que:

A educacéo escolar deve se iniciar pela vivénciasfodante, mas isso ndo
significa que ela deva ser reduzida ao saber eotidi No caso da
matematica, consiste em partir do conhecimentando®eros, das medidas e
da geometria, contextualizadas em situacdes préxidm estudante. O
desafio didatico consiste em estruturar condict@s mue ocorra uma
evolucao desta situacéo inicial rumo aos concgitegistos. Uma forma de
dar sentido ao plano existencial do estudanteagedrdo compromisso com
0 contexto por ele vivenciado, fazendo com quelaguie ele estuda tenha
um significado auténtico e por isso deve estariproxa sua realidade. Mas
€ necessario voltar a enfatizar: partir da reaéddal estudante nao significa
substituir o saber escolar pelo saber cotidianmb{@to da aprendizagem
escolar ndo é o mesmo do saber cotidiano. O sawmiae serve, em
particular, para modificar o estatuto dos sabevesagestudante j& aprendeu
nas situagdes do mundo-da-vida. (PAIS, 2005, p. 28)

Garcia (2012, p.11) ao discutir as caracteristd@msonhecimento escolar, diz que a
escola trabalha com os conhecimentos popularesdiéas e que ela “além de transmitir, ird
redefinir e ressignificar como resultado de apr@géo da prética e da teoria”

A escola deve oferecer ao educando, por meio dowseigulo, elementos cognitivos de
forma a desenvolver o pensamento crjtteoto para a mais eficaz e rapida atuacéo na vida
cotidiana, quanto para o desenvolvimento de cargejtie possam auxiliar na aprendizagem
de mateméticas mais especificas que possibilitetonéinuidade na formacdo académica.
Sendo assim, conhecimento relevante € aquele aquebeo valorativamente para o cidadao e
para sociedade.

Nacarato, Mengali e Passos (idem, p. 32) colocaen“Qumundo esta cada vez mais

matematizado e o grande desafio que se colocaddaescos professores € construir um
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curriculo que transcenda o ensino de algoritmodl&ilos mecanizados, principalmente nas
séries iniciais, onde esta a base da alfabetizagiematica”.

Os PCNs foram uma tentativa de o Estado brasilepos a abertura politica na década
de 90, oferecer principios nacionais na constrag@ocurriculos estaduais, municipais e dos
projetos politicos pedagdgicos das escolas. Mesmaot sofrido diversas criticas por parte
dos estudiosos como as de Macedo (2013) que dissobre a disciplinarizacdo dos PCNs e
ineficiéncia da proposta dos Temas Transversaigofita ressaltar dois principios contidos
nos PCNs, para o ensino de matematica que destagamstdo da matematica, a cidadania e
democracia:

— A Matematica é componente importante na consitruigcidadania, na
medida em que a sociedade se utiliza, cada vez, m@isonhecimentos
cientificos e recursos tecnoldgicos, dos quais iomdéos devem se
apropriar.

— A Matemética precisa estar ao alcance de todmsiemocratizagdo do
seu ensino deve ser meta prioritaria do traballvemte (BRASIL, 1998, p.
19).

Nesse trecho podemos perceber que a intencéo lielester através da matematica
ferramentas de acdo no mundo social, além do delsémento de capacidades que auxiliam
essa acao.

Pires, ao tratar dos PCNs, afirma que:

Ao definir os objetivos do ensino da Matematica apay Ensino
Fundamental, os parametros explicitam e amplianamelpda Matematica
por meio da proposicao de objetivos em que se @esta importancia de o
estudante valoriza-la como instrumental para coemgter o mundo a sua
volta e de vé-la como area de conhecimento quendstio interesse, a
curiosidade, o espirito de investigacdo e o dedeinvento da capacidade de
resolver problemas (PIRES, 2000, p. 57)

Para os anos iniciais de escolarizacdo, a mateanaitiposta nos PCNs, no documento
Elementos Conceituais e Metodoldgicos para a définidos Direitos de Aprendizagem e
Desenvolvimento do Ciclo Bésico de Alfabetizacdy 22 e 3° anos) do Ensino Fundamental
e nos ultimos dois curriculos da rede publica do(B0RL0 e 2013) é de maneira geral uma
matematica muito voltada para a acdo do sujeitadiaoa dia em nossa sociedade. Os
conteudos séo divididos em blocos afins que se-fatacionam e que mantém intima
associacdo com as vivéncias cotidianas. Dai questids se a matematica presente nas
propostas curriculares esta ou ndo atingindo os fiesi em sala de aula e na aprendizagem
dos estudantes, ao menos no aspecto ora abordado.

O documento Elementos Conceituais e Metodoldgiema p definicdo dos Direitos de

Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo Basico diab&tizacdo (1°, 2° e 3° anos) do
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Ensino Fundamental é parte de uma tentativa dauaescao curricular. Sobre a questdo do
ensino de matematica e cidadania o texto do docionakn

Os Direitos e Objetivos de Aprendizagem e Deselim@nto que envolvem
0 processo de alfabetizagdo matemética estdo duseba compreensédo dos
fendbmenos da realidade. Esta compreenséo ofereugeitm as ferramentas
necessarias para que ele possa agir conscienteswhne a sociedade na
qual estéa inserido. E papel da escola criar asi¢ches necessarias para que
0 sujeito possa servir-se dessas ferramentas e [@@icas sociais
(BRASIL, 2013, p. 60).

Esses documentos curriculares até aqui citadogt@momum a defesa da necessidade
de democratizacdo de ensino e relacdo dele cométisag sociais. Pensar a aprendizagem
matematica como importante para o exercicio dadeimia nos leva a ponderar sobre a

formacdo de professores que deem conta dessa exrigén

2.5. A criangca como sujeito ativo na aprendizagem es desafios do curriculo de

matematica nos anos iniciais

Ao iniciar a escolarizacdo formal na Educacdo Baaicrianca traz consigo toda uma
vivéncia social relacionada a matematica. Expeld@ncom numeros (contagem, simbolos
numericos, funcées dos numeros, dentre outras)idamdsistema monetario, marcacao de
tempo sdo mais ou menos comuns, dependendo doimdee vida da crianca e compde a
sua visdo de mundo, auxiliando-a a lidar e a iné¢sp situacdes de vida.

Com o inicio da escolarizagdo, institui-se formaiteeo processo de alfabetizacéo
matematica. Segundo Gomez-Granel (1998, p. 23)] 4.aquisicdo do conhecimento e da
linguagem matematica formal s6 ocorre gracas dasa;ao e a instrucdo intencionall...]".
Para a autora, a matematica tem uma especificidaddiscurso muito particular ligada a
conceitos que sao aprendidos por meio processosci@aazacdo. Quando tratamos de
alfabetizacdo matematica temos de considerar asciésfplades da aprendizagem da
matematica que esta baseada na construcdo detosnceinforme nos mostra o estudo de
Gomez-Granell (2006) os quais se iniciam antesrdogsso de escolariza¢do e precisam ser
ampliados e significados pela escola.

Para Freire (1983) a alfabetizacdo é compreendid® ® conjunto de instrumentos e
conhecimentos que permitem ao educando a leitt@pretacdo, analise e capacidade de
atuacdo na sociedade. O conceito de alfabetizag&oetre muito supera o de decodificacédo
de simbolos escritos e representa a possibilidaderidr e recriar os contextos de vida

proprios, bem como os politicos e sociais.
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Na mesma linha de definicdo de alfabetizacdo, dn(@991) trabalha com o termo
alfabetizacdo matematica, o qual é conceituado ceenoeferindo a “ler, compreender o
mundo em que o leitor esta inserido, na sua reddideealidade do outro, na realidade de
todos nos” (DANYLUK, 1991, p. 109). Compreendemosltabetizacdo como meio de
insercao e atuacédo em sociedade (DANYLUK, 199181 98acando um paralelo com Freire
(1983), considerando a leitura e a escrita comte pdw processo existencial humano nas
sociedades modernas.

Para que o estudante seja alfabetizado em mataméticecessario que se propicie a
compreensao dos simbolos e da linguagem matem&i@eaa Danyluk (1991, p. 45)
alfabetizacdo matematica se refere “[...] a comm@&e e a interpretacdo dos conteudos
matematicos ensinados na escola, tidos como imi@ara o dominio da Matematica.”.
Importa ressaltar que a da linguagem matematica@diefere apenas a decifracdo de codigos
e simbolos matematicos. Acerca disso Danyluk (1998,4) coloca que a leitura do texto
matematico "[...] é entendida como ato de compreende interpretar e de transformar. E
vista como compreensdo da expressdo de uma linguage&éo apenas decifracdo de tracos
codificados e impressos em um papel".

Alfabetizar em matematica requer um trabalho pegiagéb que propicie o
desenvolvimento das estruturas légicas de pensameetessarias a aquisicdo de
competéncias matemaéticas; elaboragdo, validacaplieg®o e comunicacdo de estratégias
matematicas; sistematizacdo da linguagem matemgglaiva aos numeros e operacoes,
medidas, observacao e interpretacdo do espactamémato estatistico de dados.

Favero (2005), ao tratar do complexo corpo teodrizo Epistemologia Genética
desenvolvida por Piaget, diz que o ser humano gorstonhecimento em sua acao sobre 0s
objetos, dando origem ao pensamento l6gico. A csiam fase de alfabetizacéo é necessaria
a vivéncia de atividades e experiéncias escolaresagcoloquem em acédo sobre os objetos
para que estabeleca relacdes, pois segundo F&2@0&,(p. 108), para Piaget, “[...] o
conhecimento n&o se encontra no sujeito nem ndaoobjeas na agdo que este sujeito exerce
sobre o objeto”.

Favero (idem, p. 108) afirma que para Piaget,] “Bs estruturas elementares do
pensamento inteligente sdo de natureza logico-nédieah e € na acdo do sujeito sobre o
objeto, o ser humano desenvolve as estruturasal®gipie sdo as “estruturas-méae” da
Matematica. S&o trés as estruturas-mae:

» Primeiro, estruturas algébricas, cujo protétipo @ropo, porém com
todos os derivados tirados dele (anéis, corpos), etiracterizados pela
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presenca de operagOes diretas e inversas de uressibdidade por
negacao;

e Segundo, estruturas de ordem que tém por objeteelagbes, cujo
protétipo € a rede ou grade;

» Terceiro, as estruturas topoldgicas, fundadas sa@wenocdes de
pro>;1i£nidade, continuidade e limite (PIAGET In FAVER idem, p.
107

Ao falar da génese do conhecimento, segundo Pidgetsmose (2007, p. 202) afirma
que o conhecimento matematico se desenvolve nasrgflexdes que a crianca faz sobre
essas operacfes”. Skovsmose (ldem, p. 203) abondaspecto que considera positivo de
uma pratica pedagogica baseada no construtivisnfbadet que é a de levar em consideragéo
0 saber do educando na constru¢do de novos cordr@osn Para o autor, no construtivismo
“Ensinar matematica significa oferecer o melhor mie possivel para essas construcoes
(aqui “ambiente” deve ser tomado amplamente, indij também, as praticas comunicativas
entre professor e estudantes e todos os outrostaspeelevantes que possam facilitar
construgdes)” (SKOVSMOSE, 2007, p. 203). O tedriessalta que a relevancia do
construtivismo estd em considerar o educando aaelat processo de aprendizagem e em
defender que a acao reflexiva do sujeito sobrgetmé oportunizada pela pratica pedagdgica
propicia a construcdo do conhecimento. Para AlmumLi@007, p. 24), no construtivismo
didatico, baseado na obra de Piaget, “[...] 0 coinfiento estd, de fato, intimamente ligado a
acdo e aexperiéncia do sujeite tem sua origem natividade do sujeito em relacdo aos
objetos.”**. Aimouloud (Idem, p. 23) coloca que, na concepgitstrutivista de aquisicéo de
conhecimento, a constru¢cdo do conhecimento, degige 0 matematico, “[...] ndo &
espontanea, tendo em vista a complexidade, a cdasevolucdo e a sedimentacdo dos
conhecimentos envolvidos”. Dai, compreendermos rgdo da escola na proposicdo de
situacdes que coloquem o sujeito em atividade elidotobjeto de conhecimento.

A escola caberia oportunizar vivéncias de ac&o gaea ao agir, 0 sujeito construa o
proprio conhecimento e desenvolva as estruturasa®gjue dao suporte a sua a¢gdo no mundo
de maneira que o processo de alfabetizacdo matenpagcisa contemplar sistematicamente
o desenvolvimento das estruturas légicas.

O processo de alfabetizacdo matematica € propicadmpliado no tratamento da
matematica escolar associada aos contextos desédam eles relacionais, politicos, éticos,

estéticos, morais, dentre outros, com os quaisi@eparamos diariamente.

13 Grifos do autor
14 Grifos do autor
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Lorenzato (2008, p. 9) ao falar da aprendizagenemdtica de quatro a sete anos,
afirma que “Se desejamos que as criangas conssigaificados, € imprescindivel que, em
sala de aula, o professor Ihes possibilite muitdistentas situacdes e experiéncias que devem
pertencer ao mundo de vivéncia de quem vai congtrpiopria aprendizagem”. Os conceitos
matematicos devem ser vivenciados pela criancargol do processo de alfabetizagdo na
experiéncia de muitas e variadas situacdes emenina tdesmobiliza-los e amplia-los. Para
Gomez-Granell:

O importante € que os estudantes entendam ou gamsty significado dos
conceitos matematicos. Isto €, trata-se de entendaignificado das
operacdes bésicas (soma, subtracdo, multiplicacdivigfo), do numero
fracionario ou decimal, da proporcionalidade, ddagbes geométricas, das
transformacfes algébricas, etc. Tanto nos trabaleatizados com a
aquisicao de conceitos como nos de resolugao déepnas admite-se que as
criancas manifestam, desde idades muito precotesegimentos e formas
préprias de raciocinio, de carater ndo formal tgmbo, diferentes daqueles
gue a matematica propde e ensina na escola —, lpee dermite ir
construindo progressivamente os significados mateasa (GOMEZ-
GRANELL, 2006, p. 267).

O processo de alfabetizacdo matemética que pdssidicompreensédo da linguagem
formal e a resolucdo de problemas por meio da n#iemcoloca o professor diante do
desafio de conduzir a aprendizagem de modo queudaege seja capaz de ser ator principal
na construcdo do proprio conhecimento. Os professatos anos iniciais precisam
desenvolver uma base tedrico-metodoldgica quesbsimentalizem a conduzir o processo de

alfabetizacdo matematica dos estudantes.

2.6. A aprendizagem matematica e resolucéo de praphas

Tratando-se de metodologias, na Educacdo Matentatitge desenvolvido discussdes
sobre a resolucdo de problemas e de situagcdessprabtom Onuchic (1999), Onuchic e
Allevato (2004), Muniz (2009b).

Existem compreensdes teoricas variadas sobre higésode problemas. Trataremos
dessa metodologia, entendendo-a como aquela gp&ipra aprendizagem matematica via
resolucéo de problemas.

Segundo Pais (2005, p. 25), a resolucéo de probkléma.] o motor propulsor do saber
escolar da matematica” e, analisando as relac@ssa aeetodologia com a producdo cientifica
coloca “Mesmo que no ensino escolar o seu estakjto diferente daquele da pesquisa, o
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problemas sempre envolve uma relacdo entre o quensentra assimilado e o novo
conhecimento” (PAIS, 2005, p. 25).

Onuchic (1999) nos fala das possibilidades de oag&bd dos conceitos matematicos
por meio da resolugcdo de problemas. A resolucdopdsblemas como alternativa
metodoldgica ndo se refere a proposicéo de prokleora a finalidade de aplicar algoritmos
de operacbes, mas de metodologia que organiza ¢todmrocesso de aprendizagem
matematica.

Ao falar de resolucédo de problemas como possibiédde conducdo metodoldgica da
aprendizagem matematica, Pires (2000, p. 165) aajae “A resolucdo de problemas nao &,
portanto, apresentada como um tema diferenciadsimecomo um processo que deve
impregnar todo o trabalho e proporcionar o contextoque se pode aprender conceitos e
habilidades.”

Podemos compreender que a resolucédo de problepraseatada pelo autor constitui-
se em possibilidade metodoldgica pela qual se podduzir a aprendizagem dos conceitos
matematicos.

Muniz (2009b) trabalha com o conceito de situagiye®lema. Para o autor, a resolucao
de problemas nédo é suficiente para o ensino e dipeggem da matematica que desenvolve
elementos necessarios ao exercicio da cidadaniaizMtgumenta que

Os problemas, sem um significado de vida e nacaidwse em contextos
Cujos conceitos e procedimentos matematicos tergeantido mais amplo
do que o da escola, podem nao contribuir para agndigagens
significativas, em especial, quando se trata dass aniciais do Ensino
Fundamental (MUNIZ, 2009Db).

Para Muniz, as situacdes-problema configuram-seppoblemas reais, vivenciados
pelos estudantes, trabalhados em sala de aula epguiinizam a aplicacdo de conceitos
matematicos em sua resolucdo. Diferenciando oslgmals matematicos das situacoes-

problema coloca que

Diferentemente da resolugdo de problema em quenbecimento e a
aprendizagem sé&o localmente situados e concedidtiados estritamente
para o conteudo matematico escolar, na proposiafian nas situacdes-
problema, o foco do processo é bem mais amplo, grento, inclusive,
uma visdo mais critica do papel da matematica c&dade. (MUNIZ,
2009D).

A associacdo dos conteudos a realidade vivenciatta grianca pode favorecer a
aprendizagem dos conceitos. Uma maneira de estabetdacdes e associar a matematica a
sociocultura é criando situagBes-problema. As gites-problema podem proporcionar



54

vivéncias e experiéncias, nas quais a crianca egqud processo de escolarizacdo, novos
elementos conceituais para interpretar a realida@edo pedagdgica deve ser a de organizar
e expandir os conceitos por meio dos conteudosltraios por meio de situacdes-problema
significativas aos estudantes.

A resolucdo de situacbes-problema propicia umanizggdo de curriculo diferente da
linear e segundo Muniz (12009b, p. 115), promove]“bma visdo mais critica do papel da
matematica em sociedade” o que faz da metodolagia potencializadora do processo de
ensino e aprendizagem da matematica.

Na proposta do documento Elementos Conceituaisteddigicos para definicdo dos
Direitos de Aprendizagem (BRASIL, 2013) do PactaiNaal de Alfabetizacdo do Governo
Federal, através do MEC, intenciona garantir oitdirg@ aprendizagem de todas as criancas
brasileiras matriculadas nos trés primeiros anos Egino Fundamental. Quanto ao
componente curricular matematica, aborda aspectuseenentes as especificidades do saber
matematico, da construcdo do conhecimento matemdtielas criancas e questdes
metodolégicas. Define os direitos de aprendizage®m estudantes do ciclo, e 0s eixos
estruturantes nos quais estdo localizados os wigetie aprendizagem. O documento mostra
a relevancia da construgdo dos conceitos matersgiocp meio da resolucdo de situacoes-
problema como proposta metodoldgica. A resolucasitdacdes-problema coloca o estudante
em atividade matematica mobilizando conceitos.

A resolucdo de situacbes-problema apresenta algspsctos interessantes quanto a
aprendizagem matematica que séo: colocar a cridisgde de situacbes em que precise
mobilizar conceitos matematicos e, ao encontrairdas de resolucdo, amplia-los; propiciar
0 estabelecimento de relagbes entre diversos toscei conteudos contribuindo para a
formacédo de uma rede de conhecimentos; apresentenae de proporcionar vivéncias que
se aproximam ou sao reais, em que o educando ragiEar conceitos matematicos para
resolver, cooperando para uma acgdo social consciémiegrar conceitos, conteudos e
disciplinas podendo propiciar tanto a interdiscigtidade quanto a transdisciplinaridade;
conhecer, compreender e ampliar estratégias matamatalidas; conhecer a linguagem
matematica; estabelecer processos de comunicaggirdeegias matematicas.

A resolucdo de situacdes-problema (MUNIZ, 2009b)cansiderada alternativa
metodoldgica para o desenvolvimento de estratég&ematicas e diversas e, neste aspecto,
a crianca é oferecida a oportunidade de acdo gasseenelha ao trabalho do matematico, de

construir caminhos matematicos validos.
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2.7. Competéncias dos professores que ensinam maégica

A acdo docente nos é tanto complexa quanto multhdes anos iniciais, o professor
trabalha com diversos componentes curricularegssé fato ja torna a sua atuacao bastante
desafiadora. Ao professor, é necessario que conbega o que ensina para conduzir o
estudante, através de situacdes propostas, auwonssaber.

Em se tratando do pedagogo ou mesmo do licenciagoatpa nos anos iniciais,
desenvolver essa competéncia para a atuacdo coofiesgor polivalente, ndo € tarefa
simples. A formacéo inicial e continuada de prajess que ensinam matematica € questado
central para o desenvolvimento de um curriculo deemética que atenda as necessidades de
aprendizagem do cidaddo para a atuacao na socjquadenfluencia desde a compreensao
do curriculo prescrito até o curriculo avaliado (FASTAN, 2000).

Shulman (1986) trata de categorias de conhecimamtosssarios ao professor. No
texto, o autor define o que deve saber o profegsmtanto quais sdo 0s conhecimentos
necessarios ao exercicio da docéncia. Das competédo professor, segundo Shulman
(Idem), estdo incluidas relacionadas ao conheconel conteddo, ao conhecimento
curricular e ao conhecimento pedagdgico. Para oraab professor faz-se necessario que
conheca em profundidade os conteddos que ensimapdss de ensinar e as especificidades
do curriculo. Quando consideramos o professor das aniciais que lida com diversos
componentes curriculares, o desafio de desenvtbders esses saberes descritos pelo autor
em muito se amplia.

Ao tratar da acéo docente para o ensino de coscéoreira (2012, p. 13) afirma que
atua com eficacia o professor que domina o conlatione conhece com profundidade o que
ensina; que reflete sobre a prépria pratica; passuiiecimentos didaticos; entende como se
da a aprendizagem; é capaz de analises conjuntmaiais e culturais; usa tecnologias
disponiveis e compreende o papel da escola no matdb A atuacdo docente €, portanto,
de uma enorme complexidade que precisa ser coadaler

Ao falar dos saberes docentes, Tardif (2013, p. 38)que eles sao disciplinares,
curriculares e experienciais. Os saberes disciggeeferem-se ao dominio dos conceitos e
conteudos a serem ensinados; os curriculares bgHitns aos saberes acerca do curriculo
como obijetivos, conteldos e métodos propostoskerienciais que sdo construidos através
das acOes do professor ao longo da carreira e bg#itns ao “saber-fazer” e “saber-ser”
(TARDIF, Idem, p. 39). O autor afirma que:
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O professor ideal é alguém que deve conhecer st&iamasua disciplina e
seu programa, além de possuir certos conhecimesitis/os as ciéncias da
educacao e da pedagogia e desenvolver um sab@opbaseado em sua
experiéncia cotidiana com os estudantes (TARDIE320.39).

Os saberes do professor sado constituidos ndo apendsrmacao inicial, mas da
diversidade de experiéncias vivenciadas no percprsdissional. Tardif (2013, p. 21)
argumenta “[...] que o saber dos professores n@eépr de uma fonte Unica, mas de varias
fontes e de diferentes momentos da historia e d&ia profissional”. Raymond, Butt e
Yamogishi apud TARDIF, 2013, p. 62), afirmam que “[...] experiéax realizadas antes da
preparacao formal para o magistério levam ndo starecompreender o sentido da escolha
da profissdo, mas também influem na orientacas eraicas pedagogicas dos professores e
professoras|...]”. Para Tardif (Idem), o professemde a refletir em sala de aula as suas
experiéncias formativas vivenciadas ao longo da @dla carreira profissional, de maneira
que o professor ndo se constitui sozinho em ségsesy habitos e concepgdes, mas por meio
de suas experiéncias sociais, culturais, familiaresofissionais. Diversas sédo as influéncias
na formacdo do professor, seus saberes advém taHew familiares, das variadas
aprendizagens como estudante, da formacao acad@®wrieeordo com Fiorentini, Nacarato e
Pinto (1999), os saberes docentes sao constitpmogma teia de conhecimentos praticos e
cientificos.

A formacdo de professores € aspecto fundamentahdiscussédo. Gatti (2009) nos
revela a dificuldade da composicao curricular dasas de formacéao inicial de professores
em Pedagogia que correspondam as necessidadessipradis que os docentes enfrentardo
em sala de aula, dada a complexidade da atuacdanessiniciais. Segundo a autora, 0s
curriculos mantém uma estrutura fragmentada eniptisxs isoladas que dificultam uma
formacdo mais integrada, considerando as partidaldes da atuacdo pratica em sala de aula
dos anos iniciais.

Segundo Borges (2012) a formacao inicial de professdeve se desvincular de uma
estrutura disciplinar rigida,, levando a uma para wrganizacdo de curriculo integrado, a
formacdo para a pesquisa e a cooperacao entrasidade e a escola.

Quando consideramos a matematica, a formacdo despoy polivalente € uma
problematica presente no Pais. Segundo Nacaratogdlee Passos (2009, p.35), para o
exercicio da docéncia, ao professor € necessariootestruido 0s conceitos matematicos

relacionados ao que ensina, compreender espeadiesdda construcdo dos conhecimentos,



57

conhecer especificidades do ensino da matematicapreender a proposta curricular com
gue trabalha.

As teorizacOes das autoras auxiliam as reflexdbbsesos saberes profissionais dos
professores polivalentes atuante nos anos ini¢amssua maioria, 0s professores polivalentes
possuem formagcdo em Pedagogia. A formacdo em mitepadvinda da educagéo basica,
pode nao ter permitido a formacdo dos conceitoemmaicos necessarios ao exercicio da
docéncia, mesmo nos anos iniciais. Quanto as qsedidaticas e metodoldgicas especificas
da matematica, se, ao professor ndo foi oportuaizaafbrmacdo de conceitos mateméaticos o
obstaculo de compreender como ensinar € implidita. ndo formagdo de conceitos
matematicos também pode advir o da compreensdauizudo prescrito (SACRISTAN,
2000).

Ao debater a formacéo inicial e continuada de gsaiees dos anos iniciais Nacarato,
Mengali e Passos (2009) mostram que, de maneiral, ggrformacdo dos professores
polivalentes prioriza 0s aspectos metodolégicogmsino da matematica em detrimento dos
tedricos. Essa opcdo muitas vezes associada apnéiodezagem de conceitos matematicos
por parte dos docentes, dificulta a compreensamdiculo pelos professores (NACARATO;
MENGALI; PASSOS; 2009, p. 18).

Mesmo quando consideramos o0s professores com iterec em matematica que
atuam nos anos iniciais, ha questbes de formagdagpgica que sdo importantes de serem
compreendidas. Moreira e David (2005) levantamseudem pontos importantes sobre as
licenciaturas em matematica. Para os autores “Andgéo matemética na licenciatura
desenvolve-se orientada pelos valores conceituaestéticos da matematica cientifica,
assegurando assim, em tese, um estatuto de formadgé@ico-cientifica.” (MOREIRA;
DAVID; 2005, p. 59). Os autores colocam que ha wsmparacdo muito marcada entre a
matematica abordada nas licenciaturas e os desddiogratica docente do professor da
educacao basica. Isso se mostra claro na atuagamidssor de matematica nos anos finais.
O curriculo dos anos finais retoma e amplia os etoE matematicos dos anos iniciais, mas,
ao licenciado, ndo é oportunizada essa percepcantdd aponta para estudos que mostram
que o dominio das estruturas do Sistema de Nuneidedimal € um processo que ndo se
encerra nos anos iniciais de modo que o professomdtematica precisa compreender
também as especificidades conceituais tratadasmass iniciais. Dessa maneira, o professor
licenciado em Matematica que atua nos anos initaaém possui lacunas formativas sérias

que dificultam a acdo pedagdgica nessa etapa daezacao.
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Em relagdo a formacdo de professores que ensingemdiica, D"Ambrosio (1997,
p.87) discute que devemos pensar o professor coofisgional com necessidade de continua
formacéo.

Fiorentini e Castro defendem que a formac&o docsuatece em multiplos espacos e
no decorrer de toda a vida profissional quandonaiin que:

Acreditar que aformacdo do professomcontece apenas em intervalos
independentes ou num espaco determinado € negasvionemto social,
histérico e social de constituicdo de cada sujé€itanovimento de formacao
do professor néo é isolado do restante da vidaoitrario, esta imerso nas
praticas sociais e culturais.

Assim, pensar aonstituicdo do profess@omente no periodo da formacao
inicial, independente da continuada, isto €, daggak acontece no préprio
processo de trabalho, é negar a historia de vidatdm professor; € nega-lo
como sujeito de possibilidades (FIORENTINI; CASTR@DS, p. 124).

Uma alternativa para a formacédo de professoresdiefe por André (In: ANDRE org.
2013) é a da transformacao dos docentes em profssgesquisadores, de maneira que eles
possam ressignificar suas praticas.

Borges (2012) defende que a formacgéo inicial devg@autada na pesquisa da realidade
para que o professor em formacao perceba-se cammetprendiz e estudioso.

Para Fiorentini e Castro (ldem, p. 127) “A resdigacao diz respeito ao processo
criativo de atribuir significados a partir do janbecido, validando um novo olhar sobre o
contexto em que o sujeito esta imerso”.

Assim sendo, reflexdo e a pesquisa sdo instrumelgagssignificacdo da pratica e
precisam compor a formacéo inicial e continuadpradéessores. O suporte tedrico da aparato
a reflexdo do professor, pois ele precisa ter edmsepara pensar a sua realidade a partir de
algo experimentado por meio da pesquisa. O prafé&ssajeito capaz de avaliar e repensar a
prépria pratica de maneira a ressignifica-la cosetsm um aporte tedérico, se assim o desejar
ou estiver motivado.

Com base no que trouxemos como referéncias, em@sdgue a organizacdo e o
desenvolvimento do curriculo de matematica peldegsmr nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, especialmente no segundo ano, pedexticado a alfabetizagdo matemaética, é
composto de multiplos fatores dentre os quais podatastacar:

(13 As instancias de objetivacdo de desenvolvimenirricular nas quais estdo
inseridos: os documentos de prescricdo; a formalgigrofessores; a maneira como o
professor percebe, interpreta e compreende o uloyia acdo docente em sala de aula; os
modos como o estudante significa o que Ihe é emgina maneira como é conduzida a

avaliacao da aprendizagem.
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(2°) A importancia da aprendizagem da mateméatica@ssa sociedade.

(3°) As especificidades do conhecimento matematica maneira como a escola
interpreta e traduz essas especificidades.

(4°) A formacdo do professor que ensina matemakiemy como 0s conhecimentos
necessarios a docéncia.

(5°) A importancia da conducdo da alfabetizacGoematica tendo por base a
construcdo de conceitos e o papel central do esidsomo protagonista das proprias
aprendizagens.

(6°) A importancia do desenvolvimento curriculatceado em metodologias como a
resolucao de problemas e de situacdes-problema (KLZ2Q09b).

A partir dessa complexa composicao, e, tendo coase lessas discussdes, propomo-
nos a analisar o curriculo de matematica que sendda em sala de aula. Passamos entdo a

conversar sobre 0 nosso percurso metodoldgico.
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3. METODOLOGIA

Em razdo dos objetivos da pesquisa que buscavaompreensdo da organizacéo e
desenvolvimento curricular de matematica de doidegsores do segundo ano do Ensino
Fundamental e da forma como foram estruturadosi@uzados os procedimentos de analise,
0 estudo configura-se numa perspectiva qualitadegpesquisa em educacdo. Ao falar de
Pesquisa Qualitativa, D"Ambrosio afirma ser a pssggue é “[...] focalizada no individuo,
com toda a sua complexidade, e na sua insercé®ragio com o ambiente sociocultural e
natural.” (1997, p. 103). Como base teodrica da yieag a Educacdo Matematica serviu de
bussola para refletir sobre as praticas curricalaesenvolvidas e serve de alicerce para a
construcdo do corpo tedrico sobre organizacdo engelrimento curricular pelo professor
que atenda aos pressupostos e tendéncias da Eoliaiginatica.

Ao discutir a funcao da pesquisa em educacéo D" Asniicoloca:

Sendo a pesquisa 0 elo entre teoria e praticag-paripara a prética, e,
portanto, se farda pesquisa, fundamentando-se em teuda que,
naturalmente, inclui principios metodolégicos quetemplam a pratica.
Mas um principio basico das teorias do conhecimeasodiz que as teorias
sdo resultado de praticas. Portanto a pratica taesel da pesquisa
modificard ou aprimorar4 a teoria de partida. Einassodificada ou
aprimorada essa teoria criar4 necessidade e dad&des da mais pesquisa,
com maiores detalhes e profundidade, o que infiaednca teoria e a
préatica.(1997, p. 103).

Representamos no esquema a seguir as bases t@@tiodeldgicas da pesquisa:

Esquema 1 — Bases Tedricas e Metodologicas da Pesgu

Eixos tedricos da pesquisa

Educacao
Matematica

Curriculo

Analises
. Entrevista .

.Anélise de
documentos

. ob - Instrumentos e procedimentos
servagao

Fonte: Elaborado pela autora
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O objetivo de pesquisa consistiu em analisar oscgssps de organizagdo e
desenvolvimento curricular de matematica realizamtaduas professoras do segundo ano do
Ensino Fundamental. Considerando que a organizacdesenvolvimento curricular pelo
professor se constituem em uma rede de poder diversomplexa da qual participam as

concepcOes e 0s saberes profissionais dos prodsssor

3.1. Caminho Metodoldgico

Denominamos derganizagcdo e desenvolvimento curricular pelo psetg todos os
processos relativos ao curriculo de matematicarehdos para efeito de analises.

Quanto ao método de pesquisa, lancamos mao dascdes dadas por Gatti. Ao falar
de métodos de pesquisa em educacédo Gatti (2002) diz que “Quando falamos em método
estamos falando da forma de construir conhecimeatainda que “Método € ato vivo, que se
revela nas nossas acdes, na nossa organizagcaabathdr investigativo, na maneira como
olhamos as coisas do mundo.” (Idem, p. 43). Desma@eira, 0 método ndo é algo estatico,
mas se constitui no percurso e na maneira que guigasior olha para o problema e o
desvenda. O método articulou andlise de documedid@isgo com o professor e observagéo
participante na coordenacao pedagdgica e salaae au

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola puldieaanos iniciais do Distrito
Federal. A regidao administrativa onde a escolalestdizada é composta por uma populacéo
de baixa renda. A populacdo local tem uma histddaluta por moradia, infraestrutura,
saneamento, educacgao e saude; que se mantém ajadh libusca junto ao poder publico por
melhores condi¢des de vida. A escolha do campéefia baseada em critérios associados a
historia da cidade e as caracteristicas socioecgcaénua populacéo, por entender que a
educacdo com qualidade social (SILVA, 2009) é fajoe coopera para a justica social.
Diante da realidade educacional e socioecontmicaidade escolhida, percebemos a
necessidade de uma escola publica com qualidadel stamo direito inalienavel da
populacdo, de maneira que a permanéncia e a apagedi das criancas sejam garantidas.

O nosso ponto de partida foi a procura do Nucletagégico da Coordenacéao Regional
de Ensino (CREJ. A CRE nos indicou duas escolas que atendiam assos critérios de
escolha. Uma das escolas apresentadas estava @onfumento provisério em outra cidade

de modo que os estudantes e o0s professores enaspdreados para outro espaco fora do

'3 |nstancia administrativa intermediéaria da Secie®e Educacdo do Distrito Federal. H& praticamenta em
regido administrativa do Distrito Federal.



62

prédio da unidade de ensino. Entendemos que, nems® 0S problemas estruturais
dificultariam a proposta inicial de pesquisa, dedmgue optamos pela unidade escolar em
funcionamento na comunidade.

A pesquisa foi realizada em duas turmas de segandodo Ensino Fundamental. A
escolha do segundo ano se deu em razdo de quetuslkarges estdo em processo de
alfabetizacdo matemética, ou seja, no periodo ddagizacdo e de desenvolvimento humano,
no qual conceitos matematicos relativos ao numetaral, percepcao e interpretacdo do
espaco vivido, grandezas e medidas e producacemprietacdes devem ser construidos. O
segundo ano foi escolhido também por ser o ananmeidiario do Bloco Inicial de
Alfabetizacé@o, ano no qual ndo hé retencéo.

Duas professoras participaram da pesquisa. Ogiasitéle escolha das professoras
interlocutoras foram:

» Serem professoras efetivas da Secretaria de Educagéo garantia minima de

permanéncia na escola durante a pesquisa;

* Adesao voluntaria apés a apresentacao do projgtestpiisa.

As professoras participantes tiveram o0s seus nomedificados para efeito de
preservacdo da privacidade. Os nomes escolhidesigantifici-las sdo Lucia e Vera. Os
nomes ficticios tiveram termo de cessao concedido.

A pesquisa buscou por meio da formacdo continuadan eservico, vivenciando as
complexas dinamicas do cotidiano escolar e intetamgcom os seus diferentes protagonistas,
a contribuicdo para a construcdo de um ensino guebmrasse o exercicio da cidadania e
democratizacdo da aprendizagem da matematicatdntenestabelecimento da reflexdo de
pesquisador e professor em conjunto sobre a praidagogica. Acerca da importancia da
reflexdo Ibiapina (2008, p. 65) coloca que “[.eflexdo € o mergulho consciente no mundo
da experiéncia e das inter-relagbes pessoais cajetivo de desvelar valores, crencas,
simbolos, relacbes afetivas, interesses pessoasciais contidos ao longo do percurso
pessoal e profissional”. Partindo desse pressuposimejavamos colaborar para
desenvolvimento de um curriculo de matematica derdasse as exigéncias da sociedade
contemporéanea ndo coadunasse com a organizacaplidésc hierarquica e linear que
percebemos na maior parte das salas de aula, oenfas discussbes da Educacéo
Matematica tratadas. A pesquisa teve como objetivestabelecimento da reflexdo de

pesquisador e professor em conjunto sobre a pidagogica.
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3.1.1. Produgéao de Informacdes

Depois do primeiro contato com as professoras n@gugemos a iniciar observacoes
participantes tanto em sala de aula quanto na epagdo pedagodgica. Colocamo-nos a
disposicdo para a colaboracdo em estudos na ceg@tempedagogica a partir de temas e
necessidades levantados pelas professoras e aa¢éals de discussbes sobre como as
praticas curriculares interferem no processo denene aprendizagem matematica dos
estudantes. Interessava a nossa proposta a disaesdidvoa (1992) que traz o debate sobre
a necessidade de uma prética docente reflexivaygias a assuncao de uma postura politica
e critica de agdo em sociedade, na busca de refgEetedricos que deem suporte as praticas.

Com a proposta de realizar observacfes participagite sala de aula, intentavamos
colaborar no desenvolvimento de praticas pedag®giea matematica que auxiliassem o
sucesso da missao expressa no projeto PoliticayPgida da escola.

Realizamos a observacdo da coordenacdo pedagdgisaaulas de matematica, de
reunides coletivas da escola e das producdes miataméos estudantes em sala de aula;
algumas conversas com as professoras; entrevisti@idmal semiestruturada com as
professoras participantes e a analise de documentos

Todas as informacdes foram registradas em um diricampo. Ao final de cada dia
observado na escola, transcreviamos as informag@®esim arquivo ou diario de campo
digital, no qual ja incluiamos observacdes releametpré-analises elaboradas.

As andlises foram apoiadas em Sacristan (2000)rgbalha o curriculo em diversas
instancias de objetivacéo de desenvolvimento.

Os aspectos analisados e discutidos foram condm®ra partir de trés instancias de
objetivacdo do desenvolvimento curricular de Stamis(ldem), que sdoO curriculo
modelado; o curriculo em acée o curriculo avaliado(SACRISTAN, 2000) As trés
instancias em conjunto, para fins de ordenamenfeedquisa, chamamos deganizacao e
desenvolvimento curricular pelo professéw final, integramos as categorias de andlise as
outras duas instancias de objetivacdo do desenwvehio curricular do autor que sdo O
curriculo prescrito e o curriculo apresentado amdepsores (SACRISTAN, 2000). Do
curriculo apresentado aos professores, elegemo® dooo o apresentado pela politica
publica de formacao do PNAIC.

Apresentamos como categorias de analise:

1. O Curriculo modelado pelo professor;
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2. O Curriculo em acao: tracos de concepg¢des de loarénm acdo impregnados nas
tarefas escolares;

3. O Curriculo realizado: evidéncias a partir das égpeias ofertadas e das producdes
dos estudantes;

4. O Curriculo avaliado.

As categorias de analise do texto foram construidas base no referencial tedrico de
Sacristan (2000).

3.1.1.1. Observacoes

Como procedimentos de producdo de informacdesjzaeabs observacdes, que
segundo Ludke e André (2005, p. 26) possibilitam.]“lum contato pessoal estreito do
pesquisador com o fenbmeno pesquisado”. A obsesvpgdposta, entretanto, consiste na
observacao participante tanto da coordenacéao pgdagguanto da sala de aula.

Como ja dito, realizamos quatro tipos de observacéao

» Coordenacédo pedagogica;

* Aulas de matematica;

* Reunides coletivas da escola;

* Producdes matematicas dos estudantes em salaade aul

Todas as impressoes, falas, manifestacdes relegearteregistradas imediatamente no
diario de campo. As observacfes nao tinham umroot@ié-definido, mas desejavamos
observar os seguintes aspectos:

* Na coordenacéo pedagdgica - quais os referen@atsiiculo o professor utilizava

como base do planejamento; como o professor o@eamiz curriculo de matematica.

* Na sala de aula - como o professor desenvolveuricelo e como os estudantes

significavam o curriculo buscando indicios em quraslucdes mateméticas.

* Nas reunides coletivas - quais questbes do cuorietdm abordadas no coletivo

escola.

Foram realizadas seis observacfes de aula na tdemarofessora Vera e sete

observacbes na sala da professora Lucia. As dbatasaa seguir sintetizam os contetdos



trabalhados, atividades/tarefas e recursos utdzaths aulas de matematica observadas de

cada uma das professoras.
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Tabela 1 — Aulas de matematica observadas na sala drofessora Lucia de abril a
agosto de 2014.

Observac;éol Datas Conteudos trabalhados AT Recursos
Tarefas
Operacdes de adicao
subtracao, tabe
12 |28/04/2014|Pumerica, escrita  plAtividade Prova escrita
extenso dos numergavaliativa
sucessor e anteces
problemas
Quadro €
2a 05/05/2014 Probler_na_s de s_ubtracProbIemas ora = terial de
com aideia de retirar  |para a resolucao
contagem
Tabela di
Jogo de formacdregistro, dado:
32 12/05/2014| Numeros pareseimpard% pares, regist pequenos disc
0s pontos ejempilhaveis par
tabela a formacdo de
guantidades
Escrita por extenso Tabela numeéric
42 26/05/2014|localizacdo de numerfJogo
. e quadro
em tabela numeérica
Plataforma d
jogo, fichas
Estruturas do Sistema numéricas  (tré
52 21/07/2014|Numeracéo DecimdJogo “Forma 10” |conjuntos de O
desagrupamento 9 para cad
estudante),
palitos, ligas
~ .~ |Cébpia e resolucd
62 28/07/2014 Operacoes de adi¢ao “lde operacbes {(Folha avulsa
agrupamento -
adicao
Operacdes de adigcao
subtracdao, tabe
numérica, escrita p|
extenso dos numerg,.. .
72 04/08/2014)sucessor e anteces At'v'.da.de Prova .
avaliativa fotocopiada

problemas, composicao
dezems, tabela, gréfic
composicdo de valor
monetarios

Fonte: Elaborada pela autdra.

'8 Informac6es produzidas a partir do Diario de Canp@esquisa
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Tabela 2 — Aulas de matematica observadas na sala grofessora Vera de maio a julho

de 2014.
Observagéol Datas Conteudos trabalhados allcecs Recursos
Tarefas
~ .~ _|Resolucdo gQuadro ¢
12 08/05/2014 Operagges de adicdo operacdes de adigatividade
subtracao ~ .
e subtracao fotocopiada
Confeccao a Quadro (
22 15/05/2014| Lista, gréafico e problenjgsafico e resoluca
caderno
de problemas
Exploracéo d -
tabela e resolug Quadro, l.?.pls d
de problemas cor (uti |zao!c
32 22/05/2014) Tabela e problemas ~ como materie
resolucao d d
g . Jde contagem
atividade do livry;. e
s livro didatico
didatico
Dinheirinho
. ;. Jrecortado d
Composicdo de valorTrOC$ de C.Edwclivro didatico
4a 29/05/2014 . para composi¢cao
monetarios (recurso anex
valores :
ao livro
didatico)
~ |Jogo  (recurs
Jogo e resolucao encarte d
52 24/07/2014) Dobro atividade do livr 17
g PNAIC) e
didatico . "
livro didatico
62 31/07/2014] Problemas e operacde ;Copla € ~reso|ug Quadro ‘
de operacbes caderno

Fonte: Elaborada pela auttta

Em aproximadamente quatro meses de pesquisa deoaamspfoi possivel observar
quatro momentos de coordenacdo pedagodgica na edewlido a frequéncia e horarios das
professoras. A professora Vera esteve presentgquadso coordenacdes e a professora Lucia

em duas. Por fim, efetivamos a observacéo de unméie coletiva de planejamento.

3.1.1.2. Analise de documentos

Para Liudke e André (2005, p. 39) os documentos[sgauma fonte poderosa de onde

podem ser retiradas evidéncias que fundamentemagfaes e declara¢gbes do pesquisador.”

70 jogo consta do Caderno de Encarte de jogos o clo PNAIC, na pagina 73 (BRASIL, 2014c).
18 Informac6es produzidas a partir do Diario de Canp@esquisa
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A analise de documentos realizada referiu-se aa@gstres planejamentos das
professoras, Projeto Politico Pedagdgico da esaladerno de matematica dos estudantes
buscando perceber as concepc¢des de curriculo emi@snda pratica e organizacao curricular
desenvolvida.

Na analise do caderno dos estudantes, buscamasbpemrlementos do curriculo em
ac&o e do curriculo realizado (SACRISTAN, 2000ppadstudantes. Sacristan argumenta que
o curriculo efetiva-se na pratica em sala de antaneio das tarefas propostas pelo professor,
dai a escolha por observar os cadernos que sdegistro rico das tarefas propostas.

A quantidade de falta dos estudantes da profeismia era, de maneira geral, muito
elevada. Sendo assim, escolhemos o caderno de tudamete pouco faltoso para analisar.
Esse estudante era considerado, pela professora@hor estudante da turma.

Na turma da professora Vera, a escolha foi alegt{@ique os estudantes eram menos
faltosos.

Os registros de planejamento das professoras faraifmdos nos momentos de

coordenacéo pedagodgica observados.

3.1.1.3. Entrevistas semiestruturadas

Para Ludke e André (Idem, p.33), a entrevista ¢ ‘ihstrumento basico de coleta de
dados [...]".

A entrevista como instrumento de producdo de indgdes apresenta peculiaridades
descritas nas reflexdes Szymanski quando diz gue el

[...] se torna um momento de organizacdo de ideide construcdo de um
discurso para um interlocutor, o que ja caracteoizzarater de recorte da
experiéncia e reafirma a situacdo de interacdo geradora de um discurso
particularizado. Esse processo interativo complewm carater reflexivo,
num intercambio continuo entre significados e desia de crencas e
valores, perpassados pelas emogbes e sentimentotagguistas
(SZYMANSKI, 2002, p. 14).

Por uma questdo de possibilidade, foi feita umaeeista com cada professora
participante da pesquisa. Optamos por realizar niewstas apdés um dado periodo de
permanéncia na escola. Inicialmente, haviamos gensian mais entrevistas, mas, ao longo
da pesquisa isso ndo se mostrou viavel.

Devido aos horarios e organizacdao de coordenagdagpgica da professora Lucia, a
entrevista com ela foi possivel apenas no ultinacdéi presenca da pesquisadora na escola.

As entrevistas foram gravadas em audio e degravadas



3.2. Quadro de coeréncia

Questdes de pesquis

Tabela 3 — Quadro de coeréncia tedrica

Procedimento/

Objetivos Especifico Instrumento
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Referencial

Em quais referenciais

curriculares o profess Eurriculares o

Se apoia para organiz
e desenvolver o

processo de ensino € |jasenvolver o

aprendizagem dos
estudantes?

Entrevista

Observacédo em

coordenacao pedagogi
rofessor se apoia pdObservacao de reuniao

organizar o de planejamento

Analise de documentos

Projeto Politico

Analisar em quais
referenciais

processo de ensino
aprendizagem

matematica dos planejamentos dos

Pedagogico da escola ¢

¥

Gimeno Sacristan
(2000)

Silva (2003)

estudantes; professores
ue relacoes podem der__.. -
Q coes p Rnalisar as relacbes
estabelecidas entre o L . . .,
. o entre os referenciais |Entrevista GimenoSacristan
referenciais utilizados . -
curriculares e a |Observacédo em sala dg(2000)
pelo professor e a o
organizacao e aula Skovsmose (2007)

organizacao e
desenvolvimento
curricular que ele

desenvolvimento
curricular pelo

Observacgao dos caderr
dos estudantes

Brousseau (1996)
Shulman (1986)

acolhe? professor;
Analisar as
Que concepcoes de concepcoes de Entrevista, Apple (2006)
. be ... Jcurriculo de |[Observacédo em sala dgPires (2000)
curriculo de matemaitic o . .
matematica de aula D"Ambrosio

estdo presentes na
pratica docente?

e explicitas em suas |[dos estudantes

professores implicitagDbservacao dos caderr
praticas pedagogica

(21997, 2009a,
2009b)

Quais relacdes podem
ser estabelecidastee
organizacao e o
desenvolvimento
curricular pelo profess
e 0s processos de en
e aprendizagem de
matematica nos anos
iniciais?

Analisar as relagoes
entre a organizacao
desenvolvimento
curricular pelo
professor e 0s
processos de ensino
aprendizagem de
matematica

LDbservagéo em sala de
aula

Observacéao das
rodugcBes matemaéticas
gos estudantes

Pires (2000)
D"Ambrosio
(1997, 2009a,
2009b)

Muniz (2010,
2009)

Alro e Skovsmose
(2010)

Fonte: Elaborado pela autora.
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3.3. Caracterizacédo do campo e dos sujeitos da pesp

A caracterizacdo do campo de pesquisa e dos sujestdicipantes faz-se necessaria
para localizar o leitor e auxiliar na compreens@s dnalises realizadas. Faremos uma
caracterizagdo da escola em que a pesquisa o@#aieordando espaco fisico e organizacdes
do tempo escolar e trataremos das duas profegsantagpantes enfocando a formacao inicial

e continuada.

3.3.1. Caracterizagcédo do campo: a escola

O prédio da escola € novo, jardinado, e a limpezehdo e paredes chama a atencéo. A
escola tem parquinho, quadra coberta, espaco cob@mt mesas usado de refeitorio e patio
ndo coberto. As salas de aula sdo claras, arepdasiplas em relacdo ao numero de
estudantes. Ha& uma televisdo de 42” em cada sakulh, mas o seu uso ndo foi observado
em nenhum momento da pesquisa. Em todas as salagjadro branco para escrita com
pincel e quadro de giz. A escola conta com uma eata alguns livros de literatura
armazenados, mas o espaco é desorganizado, feehadlo utilizado pelos estudantes. Ha
uma sala de professores destinada a coordenacagdggch. A sala € pequena considerando
0 numero de professores em horario de coordenagdoodo que ndo h4 mesas e cadeiras
para que todos se sentem e trabalhem. A sala tandbérilizada para descanso dos
professores no recreio dos estudantes. A escola com sala de recursos para atender os
estudantes com necessidades educacionais esgesaisco de orientagéo educacional.

A unidade escolar possui um aparelho duplicadomdgizes de atividades, utilizado,
preferencialmente, para a reproducdo de originass qliais se fardo mais de cem copias.
Professoras de varias turmas e até de anos ddésregproduzem a mesma atividade a ser
aplicada com os estudantes.

A média do numero de estudantes nas turmas do de@no na escola foi de vinte e
quatro no ano de 2014.

O horério de funcionamento da escola foi de trésosino ano de 2014. No diurno
havia quarenta e duas turmas formadas, todas deraomis do Ensino Fundamental. Dessa
quantidade, oito turmas eram de segundo ano. Narmta escola ofereceu Educacao de
Jovens e Adultos (EJA).

Parte da escola funcionou em turno integral no dengesquisa. Cerca de 20% dos

estudantes das duas turmas participaram do haonéegral. Por causa desse horario todas as
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criancas da escola recebiam duas refeicbes panadescola, sendo elas, café da manha as
7h30 e almog¢o as 11h15. Todo o horério da aulariganizado em funcdo das refei¢cdes e

ficava assim:

Tabela 4 — Horéarios de funcionamento da escola eivtlades realizadas no ano de 2014.

HORARIOS ATIVIDADES
7h30 as 8h Café da manha
8h as 10h Aulas/tarefas
10h as 10h30 Recreio

Concluséo e correcdo de tarefas, correcdes de edevkr casa,
copias de deveres de casa

11h15 as 11h45 Almoco

11h45 as 12h15 Copia de deveres de casa/ leitura

Saida dos que ndo estdo no integral e dependemadsporte
12h10 escolar.
Término da aula

12h30 Saida dos estudantes que nao fazem parte do hiorté@goal
Fonte: Elaborada pela autbta

10h30 as 11h15

Em uma rapida conta, podemos perceber que os astgdaveram aproximadamente
trés horas de tempo disponivel a atividade pedegégm sala de aula com o professor
regente. Em escolas da rede publica do Distritee@édjue ndo possuem horario integral,
esse tempo é algo proximo de 4 horas e 30 mindtiosla quanto a questdo do tempo
destinado a atividade pedagogica em sala de ailperfcebido que os professores fizeram a
opcao por trabalhar conteudos nas duas primeiraas haiciais de aula. Esse fato foi
observado em sala de aula e ratificado por umaspdafgessoras participantes, quando
colocou em entrevista:

“A minha aula, aula mesmo, € de oito horas as@ezsto ndo da tempo de
dar aula. O tempo € todo picotado. Até que os msrsentam e se acalmam
ja quase acabou o tempo” (Diario de campo).

Os outros dois periodos em sala de aula, que tintbeard0 e 25 minutos foram
aproveitados para cépias de tarefas de casa, @&ormeg tarefas e momentos de leitura
individual.

Mais um aspecto a ser apontado é que os estud@@everam refor¢co escolar. Os
estudantes que apresentavam possiveis dificuldad@socesso de escolarizagcdo nao foram

atendidos no turno contrario ao de aula nem messngue permaneciam na escola para o

9 Informac6es produzidas a partir do Diario de Canp@esquisa
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horéario integral. Neste horéario, havia monitoreg qguopunham tarefas escolares para 0s
estudantes, muitas vezes sem relagdo com o qua esado estudado em sala de aula. Nao
havia no Projeto Politico Pedagdgico da escolaeaigio de articulacdo entre o trabalho
pedagogico de professores e monitores de manegasjulois turnos tendiam a funcionar
quase como escolas independentes. O curriculo edalado (SACRISTAN, 2000) em dois
contextos distintos, por profissionais diferentpge atendiam aos mesmos estudantes e nédo se
comunicavam.

O argumento para que nado houvesse reforco era quelendo havia espaco fisico
disponivel na escola. O que foi observado, entret@&nque a escola possuia patios, inclusive
cobertos e salas ociosas em determinados diasoelper

No que se refere ao horario de trabalho das pafgsgarticipantes da pesquisa, as
duas cumprem 40 horas semanais na Secretaria dadadu Dessas horas, é estabelecido
como carga horaria que 25 devem ser cumpridas éandsaaula e 15 em coordenacgdo
pedagodgica e formacdo continuada. Na pratica, cribe de coordenacdo pedagdgica eram

exercidos da seguinte maneira:

Tabela 5 — Horario das professoras na coordenagéceqhag&'gica no ano de 2014.

Segunda—feira Terca-feira | Quarta-feira | Quinta-feira Sexta-feira
Coordenacéo | Coordenagao] Encontro do
Folga por area a cadd coletiva a cad curso do Folga
quinze dias quinze dias PNAIC®

Fonte: Elaborada pela auta]ra

O acordo realizado entre a gestdo da escola eotespores permitia que os docentes da
unidade de ensino comparecessem a escola pargapt@mo em uma terca-feira a cada
quinze dias e para a uma coordenacédo coletiva wadagfeira também a cada quinze dias.
As professoras relataram que utilizavam as tercapiatas-feiras da semana que nao
compareciam a escola para planejamento individuatasa.

Todas as quintas-feiras as professoras do BIA astaam encontros de formacao do

PNAIC Matematica. A gestdo e os professores dalagastificaram essa organizacao de

%2 No ano da pesquisa, os professores participantsaram o Pacto Nacional de Alfabetizagdo na |@&tea
(PNAIC), pois a politica publica federal teve pbjaiivo alcancar todos os professores dos tr@ésamos anos
do Ensino Fundamental.

O PNAIC é uma politica do governo federal pararamj#a da alfabetizacéo de todas as criancas dirasilaté o
terceiro ano de escolarizacédo. O pacto inclui ungiama de formacado continuada de professores @gs an
iniciais do Ensino Fundamental. Sobre a propostanalC consultar:
<http://pacto.mec.gov.br/index.phjConsulta realizada em 20 de agosto de 2014.

L Informac6es produzidas a partir do Diario de Ca@esquisa.



72

bY

carga horaria do tempo destinado a coordenacdogpgida, alegando que a escola era
composta de um namero muito grande de docentea qaka de professores ndo comportava
todos do turno coordenando ao mesmo tempo. Os gagpprofessores de BIA e 3° e 4° anos
eram divididos, e as coordenacdes dos diferentgggrocorriam quinzenal e alternadamente.
Em rapido passeio inicial pela escola percebemlas sazias e fechadas, fato observado

repetidamente no decurso da pesquisa.
3.3.1.1. Caracterizacéo da sala de aula da profesad._ucia

A turma da professora Lucia tinha vinte e trésdesttes matriculados no periodo de
realizacdo deste estudo.

Quanto ao ambiente de sala de aula, nas parediesdaatazes com o alfabeto e silabas
colados. De matematica, havia cartazes com a celagéiero/quantidade de zero a nove, um
calendario mensal e um cartaz com uma tabela desei@ numérica.

As carteiras dos estudantes eram organizadas em ablianas laterais com quatro
mesas de estudantes em cada fileira. Essa orgaoipagpicia a interacdo e trocas entre os
estudantes na realizagdo das atividades. Haviaspace no meio da sala onde a professora
realizava as atividades coletivas com a turma.

Em relacdo aos recursos matematicos disponives pso dos estudantes, ndo foi
observado nenhum para livre utilizagédo. A profesgmssuia palitos de picolé outros recursos
de contagem os quais guardava no armario dispaibdo-os aos estudantes em atividades
especificas.

No periodo de realizacdo da pesquisa, a professwadispds de livro didatico de
matematica em quantidade suficiente para a utdzage todos os estudantes. O livro didatico
de matematica do segundo ano € consumivel, e ros lrecebidos pela escola por meio do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) ndo ateram a todas as turmas. A gestdo da
escola tentou conseguir os livros de matematicawnas Unidades Publicas de Ensino, mas

ndo obteve o quantitativo necessario do titulolb&bmpelos professores.

%2 A préxima escolha de livro didatico pela escolapg@NLD acontecera em 2015.
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3.3.1.2. Caracterizagéo da sala de aula da profesad/era

A turma da professora Vera tinha vinte e quatradssites matriculados, na época da
realizacdo da pesquisa de campo.

Na sala de aula, as carteiras dos estudantes egamizadas em trés colunas com trés
mesas em cada fileira, o que favorece as trocasabalho de aprendizagem de forma mais
solidaria.

Nas paredes havia cartazes colados, os quais lesiabe a relacdo numero/
quantidades de 0 a 9; calendario mensal e um centazos termos da subtragdo, além de
alfabeto.

N&o foi observada a presenca de recursos matemgpam livre utilizacdo dos
estudantes. Os recursos dos quais a professofedi§p guardados em seu armario, e 0 uso
deles pelos estudantes é permitido em atividagesdgas propostas.

A professora utilizou o livro didatico de matematidos estudantes desde o inicio do
ano, e esse que representou um instrumento sifinticna modelagem do curriculo por parte

da professora.

3.3.2. Caracterizagéo dos sujeitos

As duas professoras participantes da pesquisaraorsaantigo curso de magistério no
Ensino Médio, o que lhes propiciou o ingresso e r@iblica por meio de concurso. Ambas
sdo graduadas, com pos-gradudefm senso.

Devido as especificidades, o percurso de formagiaatla uma das docentes seré

apresentado separadamente.
3.3.2.1. Percurso formativo da professora Lucia
A professora Lucia relatou que se tornou profesporainfluéncia do forte desejo da

mae. Cursou o0 magistério em uma escola de religitasdlica que a permitia atuar na

docéncia nas séries iniciais do Ensino Fundamdaialseguida, cursou, no mesmo colégio,

%0 livro didatico adotado pela escola para o seguamb em 2014 é: BORDEAUX. Ana Lucia. etNdvo
Bem-me-quer: Alfabetizacdo Matematica, 2° Ano. 22 Edi¢cdo, Editbo Brasil, Sdo Paulo, 2011.
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uma complementacdo pedagdgica que a habilitavabaltar da quinta a sétima série na
antiga estruturacdo do Ensino Fundamental.

Logo que concluiu o curso ingressou, na graduaga®edagogia aos dezesseis anos.
Terminou a graduacdo aos vinte anos e, em seguwidsow; uma especializacdo em
Administracdo Escolar, outra em Métodos e Técnidas Ensino e uma terceira em
Psicopedagogia.

Profissionalmente, iniciou o exercicio da docérema Brasilia, para onde se mudou
ainda jovem apos concluir a graduacéao e em funederadcontraido matrimonio.

Relatou participar, sistematicamente, de cursdemeacao continuada oferecidos pela
EAPE dos quais é publico-alvo. Conforme relatammsniroducdo deste texto, trabalhamos
como tutora do Pro-Letramento Matematica no Destrederal no ano de 2011. Na ocasiéo, a
professora Lucia foi cursista sob nossa tutoriacid tafirmou que o primeiro curso de
formacao continuada que realizou na area de Edoddefematica desde o seu ingresso na
Secretaria de Educacéo foi o Pro-Letramento Maieaéat

No ano de 2013, a professora cursou o PNAIC deuarRprtuguesa e em 2014, o de

Matematica.

3.3.2.2. Percurso formativo da professora Vera

A professora Vera descreveu que optou pela cardeicante por influéncia familiar.
Ingressou na Secretaria de Educacdo aos dezenoseapds cursar 0 magistério para atuar
como professora das séries iniciais. JA como mofesla rede publica, cursou a graduacgao
em Licenciatura em Matematica e Ciéncias em untauitgio privada de Brasilia. O curso a
habilitava a dar aulas de ciéncias na antiga quiétie e de matematica até o Ensino Médio.
Relatou néo ter gostado do curso de graduacéo.

Ao terminar o curso, teve uma experiéncia na doaée matematica em anos finais do
Ensino Fundamental na Secretaria de Educacéo, etdaral ndo ter sido uma experiéncia
feliz de modo que retornou ao ensino Nos anosaIBICI

A professora cursou a formacdo do PNAIC 2014 daelgue foi a primeira formacao
continuada na area de matematica que cursou dasdeedgornou professora da rede publica
h& dezessete anos.
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4. CATEGORIA 1 — O CURRICULO MODELADO PELO PROFESSOR: AS
COMPREENSOES DE CURRICULO E SEUS EFEITOS NO PLANEJAMENTO E NO
CURRICULO REALIZADO

O curriculo modelado, segundo Sacristan (2000)redipeito as visdes do curriculo que
o professor desenvolve, com base nos referenciaisculares de que dispde dos
condicionamentos dos sistemas de ensino, das jmitdades e limites da propria formacéao,
a partir da apropriacéo reelaborante que faz ddcelw prescrito (SACRISTAN, 2000), ou
seja, de que forma o professor diante de todosoogpa@nentes articuladores da sua acgéo
pedagogica opta por moldar o curriculo.

A presente categoria tem como cenario 0s espagogfos e modos de coordenacgao
pedagogica na realidade de um sistema de ensin@sjuguralmente favorece o trabalho
coletivo e colaborativo do planejamento pedagdgico.

Em razado das especificidades do objeto, questdasdeconceituais, surgiram de modo
que, para analisar as informacfes encontradasso@ipa, tivemos a necessidade de dialogar
com autores que néo foram debatidos no referetedeto.

Consideramos evidéncias de como as professoraslanodecurriculo expressos em
seus contextos de trabalho, bases curriculareslatejpmento, selecdo e sequéncia de

conteudos de modo que elegemos esses topicos chretagorias.

4.1. Contexto da escola

No Distrito Federal, os professores da rede pulleansino com contrato de 40 horas
semanais tém a carga horaria distribuida em 25 ldwaala de aula e 15 horas destinadas a
coordenacdo pedagdgica e ao planejamento. Na gsesjaisada, das 15 horas destinadas a
coordenacdo, apenas em media seis horas sdo campadescola. Dessas seis horas, trés

estdo destinadas & formacdo continéfadmbrando apenas trés horas para planejamento e

4 Nos anos em que ndo héa politica publica federdbdmacdo os professores da Secretaria de Educhgao
Distrito Federal dispdem de cursos gratuitos ofdmexcpela escola de formagdo da Secretaria. Apédca do
Distrito Federal mantém uma escola propria de fgémaontinuada de seus profissionais chamada déaEse
Aperfeicoamento dos Profissionais da Educacdo (BAREEAPE oferece cursos de formacdo continuada
optativos. O corpo docente da EAPE é composto pofispionais altamente capacitados, sendo esses
especialistas, mestres e doutores. Todos 0s pooésssu servidores que compdem o quadro de pafsisi da
EAPE séo efetivos da rede publica. Os professoaesede publica ndo tém por obrigacdo cursar foremcd
continuadas, exceto o curso do PNAIC que foi urmigéecia para a permanéncia na docéncia nas turmas d
alfabetizacdo da Secretaria nos anos de 2013 e. Zhd 4rofessores que optam por ndo cursar formacao
continuada devem cumprir as trés horas semanéasdestinadas em coordenacao na escola.
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realizacdo de reunides administrativas entre adgedad escola e o corpo docente. Dessa
maneira, para planejamento e coordenagdo pedagégimam trés horas, a cada duas
semanas, acordado institucionalmente na escoldofom relata a professora Lucia:

Pesquisadora: A diretora me falou que devido ao pouco espacestala
vocés coordenam de quinze em quinze dias?

Professora:De quinze em quinze.

Pesquisadora: A sua coordenacéo de fato é de quinze em quiraze réi
escola? Vocé senta para coordenar é nesse didane gum quinze dias na
escola que vocé tem pra preparar e planejar augraiRar as atividades?
Professora: A gente faz assim, nesses de quinze em quinzenta {gz o
esqueleto e no dia a dia a gente vai enriguecendwsso conteludo
entendeu? Através da Internet da informatica né?

Pesquisadora:Mas vocés fazem isso em casa?

Professora: Ahd eu fagco em casa e ai a gente troca eu e gedtatroca, a
gente tem muito vinculo né a gente é muito amigaoeela € mais antenada
né, na Internet entdo ela traz muita coisa e ewtenuitas cole¢des entdo a
gente vai trocando ai a gente enriquece as nogkasa (Diario de campo).

Do trecho da fala da professora, podemos infeerajaoordenacédo e o planejamento e,
por consequéncia o curriculo, parecem dependexidi&cia de vinculos de ordem afetiva.
Questionamo-nos como seria 0 planejamento da garesa inexisténcia desse vinculo. A
coordenacdo pedagdgica deve estar apoiada na zagaoido trabalho coletivo da escola e
ndao em vinculos afetivos. Sacristan (2000) defenqake a pratica coletiva toma parte da
autonomia do professor, mas € positiva na medidguencoletivamente, os professores e a
escola podem moldar um curriculo mais coerente@pnojeto de educacao desejado.

Nesse tempo dispensado ao planejamento, pode-da abservar folgas concedidas
pela gestdo e auséncias para comparecimento aasgdie forma que, nem a cada quinze
dias, ficava garantido o comparecimento a escala pacoordenacédo pedagogica. Assim, a
coordenacao pedagogica, espaco institucional fuedtahpara o desenvolvimento curricular,
acabava por nao ocorrer nem quinzenalmente.

O planejamento é elemento indispensavel na modualat® curriculo como afirma
Sacristan:

O professor, quando planeja, estrutura situacéesa@o com uma série de
elementos que para ele séo relevantes, Uteis patasempenhar dentro do
seu ambiente natural de trabalho, e que se caestitam categorias
significativas para reconhecer as peculiaridadesitlecdo que tem que
enfrentar; pode assim organizar antecipadamente czuuta como
professor. (SACRISTAN, 2000, p. 254).

O que se nota desse pouco tempo dispensado a caoédepedagdgica é que 0s
professores buscavam mecanismos que pudessertafaziplanejamento como organizagao

linear de conteudos a partir das atividades prapast livro didatico ou o uso de fotocopias
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de exercicios descontextualizados. As escolhasciemtes, tedrica e metodologicamente,
ficavam preteridas em razao dos esquemas de ecauentiabalho docente.

Outra decorréncia foi o enfraquecimento do trabatbtetivo dos professores. De
acordo com as observacOes realizadas em coordepadagogica, momento principal de
modelagem do curriculo, os professores ficavannbosi em suas casas ou, mesmo estando
na escola, ndo se percebeu o trabalho coletivo guioitario, conforme relatou a professora
Vera em entrevista:

Pesquisadora:Me fala como que € a sua rotina na coordenacamoGop
gue vocé define o que, quando e como vocé vai ansin

Professora: Oh, aqui ta bem mais complicada a parte da coagden Vocé
viu que dia tem, no outro dia ndo tem e aquelaaatisfaz um encontro de
nao sei 0 que entdo eu praticamente estou coordiersazinha né e dai eu
vou pela demanda da época né como eu tenho egstopte vendinha de
muito tempo entdo eu ja aproveito muito a vendpdua trabalhar todos os
assuntos de matematica em cima de vendinha ent@muepelo que ta mais
precisando no momento é dezena, é operacgdes, Enadwrom dinheirinho,
entdo vou ter que trabalhar com dinheirinho entfiov@u mais por ai e
praticamente ndo tem coordenacdo né. Vocé quaklaltrou ou trabalha na
Secretaria de Educagcdo sabe como € que é, € cadmplindo tem
coordenador, ndo tem... Tem no papel, mas coordesainpre ta em sala
de aula né. Vocé vai sozinho praticamente poucassveocé ta sentado
junto realmente com 0 seu grupo pra coordenarri(Die campo).

A configuragdo observada na escola incentiva ocalinabindividual dos professores.
Para Sacristan (2000, p. 198) “O enfoque coletigopdofissionalizacdo docente para o
desenvolvimento de um curriculo coerente para wsoal € uma necessidade urgente entre
nés”. A coordenacao individual desmobiliza os psetees na discussdo sobre o curriculo de
modo que cada docente fica isolado em suas congiregrsem que possa confronta-las,
reinterpreta-las, reelabora-las.

O tempo de coordenacédo na rede publica do Distatteral deve ser destinado também
ao planejamento coletivo do grupo de professomdpeme determinacdo do Projeto Politico
Pedagdgico Professor Carlos Mota (SECRETARIA DE BOWCAO DO DISTRITO
FEDERAL, 2012, p. 113). O esvaziamento e a deswalpiio do tempo e do espaco da
coordenacdo pedagogica tem colaborado para o eefrmgento do trabalho coletivo na
escola.

Ao analisar o Projeto Politico Pedagdgico da esdoigercebido que ndo ha nenhuma
referéncia a organizacdo do trabalho de coordenagdlanejamento dos professores, bem
como nenhuma referéncia ao papel do coordenadagpgito e ao trabalho coletivo do

corpo docente.
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No Projeto Politico Pedagdgico, também, ndo h4 &eerajguma ao curriculo, seu
desenvolvimento e a sua organizacdo. O que chatengdo nesse caso € perceber a possivel
falta de compreenséo da escola sobre a influércaudéncia da discussao sobre o curriculo
no processo de ensino-aprendizagem conduzido metdsssores em sala de aula. Para
Vasconcellos (2008, p. 132), “A pratica educatigsaotar dependera, em grande medida, da
concepcdo de curriculo que se tem, em funcdo daercressbes bem concretas de tal
representacdo na organizagao do trabalho pedago@aebate sobre o curriculo no seio da
escola possibilita 0 desenvolvimento e o fortalerita da visdo coletiva sobre a funcéo que a
escola deve desempenhar em sociedade.

O Projeto Politico Pedagodgico da escola, expresséssao, a Vvisao, 0s valores e 0s
objetivos como sendo os escolhidos:

A missdo [...] consiste em promover o conhecimemta educacdo de
criancas, jovens e adultos reconhecendo e priwitelgi a formacéo integral
do ser humano por meio da colaboragdo e comprometimde toda
comunidade escolar.

[...] visa ser referéncia de qualidade de ensindigmi do Distrito Federal,
por meio de equipe e colaboradores comprometid@s cosucesso da
instituicao.

[...]

Objetivos Institucionais

| — Assegurar a formagéo indispensavel para o &terda cidadania.

[...]

Il = Favorecer o desenvolvimento integral dos atudos anos iniciais do
ensino fundamental, em seus aspectos -cognitivoliv@afesocial e
psicomotor, respeitando seus interesses, suassitEmss e cumprindo as
funcdes de educar e cuidar.

[...]

VIII - Valorizar o respeito, a dignidade e a papagao cidada dos alunos.
IX - Desenvolver potencialidades: criativas, cogai (Projeto politico
Pedagdgico da escélp

Ao discutir as funcdes do Projeto Politico PedagmglVasconcellos coloca que ele
representa “[...] um importante caminho para a ttog&o da identidade de uma instituicao”
(VASCONCELLOQOS, 2008, p. 17). E ainda:

E praticamente impossivel mudar a pratica de salauth sem vincula-la a
uma proposta conjunta da escola, a uma leitura@alalade, a uma filosofia
educacional, as concepg¢fes de pessoa, sociedadeuloy planejamento,
disciplina, a um leque de acgBes e intervencbes teragdes.

(VASCONCELLOS, 2008, p.16).

A escola expressa a busca pela formacédo integsalaticnos e o preparo para o

exercicio da cidadania. Sendo essas as intengiese fnecessario o0 comprometimento com a

>0 documento fornecido pela escola consta dos apésdi



79

construcdo e o desenvolvimento de um trabalhoicolentre a equipe gestora, coordenagao
pedagogica e corpo docente, de maneira que espastatkas, realmente, convertam-se
prendizagens curriculares, afetivas, éticas e twgni que instrumentalizem os educandos
para a vida em sociedade.

Outra questdo a ser destacada é o papel que eenadota pedagbgica desempenha na
escola. A coordenadora pedagdgica colocou em rmumidletiva, observada pela
pesquisadora, que nao realiza a coordenacéo duhoapedagogico desenvolvido pelo corpo

docente. Em sua fala apresenta o seguinte relato:

“Vocés sabem que aqui na escola o coordenador fpgidage o faz-tudo. Eu
substituo professor, faco bilhete, mais que tudam substituindo professor,
entdo ndo tenho como fazer o trabalho de coordemadue é o de
acompanhar o trabalho de vocés. Eu sou o faz-tueemm!” (Diério de
campo).

Para Piletti (1998), dentre as funcdes do coordenaggedagdgico, estdo o
acompanhamento do planejamento, da avaliacdo eaballio em sala de aula; atuar como
agente facilitador de formacédo continuada na padpscola e dialogar com a comunidade

escolar com o objetivo de promover aprendizagesnugesso escolar. Segundo Vasconcellos:

7

[...] a coordenagdo pedagdgica € a articuladora Pdojeto Politico
Pedagdgico da instituicdo no campo pedagogiconagado a reflexdo, a
participacdo e 0s meios para a concretizacdo domede tal forma que a
escola possa cumprir a sua tarefa de propiciatafles os alunos aprendam
e se desenvolvam como seres humanos plenos, padngressuposto de
gue todos tém o direito e sdo capazes de aprepdeNCONCELLOS,
2008, p. 87).

O documento “Diretrizes Pedagodgicas para a orgeéizeescolar do 2° Ciclo”,
orientador do trabalho pedagdgico nos anos iniciaéz o seguinte trecho ao falar das
funcdes do coordenador pedagodgico nas escola®dkngistema de ciclos:

Assim sendo, cabe ao coordenador pedagogico, jentantom a equipe

gestora e com outros profissionais da escola, des@n e ou organizar,

entre outras, as seguintes acdes para a implerderdag ciclos:

* Orientar, acompanhar e avaliar a elaboracdo e auedie do
planejamento pedagogico desenvolvido pelos prafesso

» Dar suporte técnico-pedagodgico ao planejamentoendedvimento e
avaliacdo do Projeto Interventivo e do Reagrupament

» Viabilizar a vivéncia dos estudantes no ano escalabsequente,
conforme analise da equipe pedagdgica da escofa,cmbjetivo de
promover o0 seu avango.

* Planejar momentos de estudos relacionados ao aprimeato das
estratégias pedagogicas utilizadas pelos professore

» Planejar, orientar e acompanhar a analise do desdroplos estudantes
a partir da avaliacdo realizada em seus trés n{deisaprendizagem,
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institucional e larga escala). (SECRETARIA DE EDUACAO DO
DISTRITO FEDERAL, 2014c, p. 28).

Apesar de orientar, a Secretaria de Educacdo méogtrantido que a funcdo do
coordenador pedagdgico possa ser exercida visto egse profissional parece estar
acumulando diferentes papéis na estrutura de foagiento da escola. A auséncia do
coordenador pedagogico nos momentos de planejanemtese apresentado como um dos
elementos desarticuladores do trabalho coletivestala. O alcance dos objetivos propostos
no Projeto Politico Pedagdgico da escola depemdegrande medida da constituicdo de um
coletivo docente sob a lideranca consciente e glizdddo coordenador pedagdgico. Segundo
relato da coordenadora, as tarefas burocraticas silokstituicdo de professores ausentes em
sala de aula ocupam quase todo o seu tempo déhtvablassa forma, podemos questionar se
a escola e o sistema de ensino estdo fazendo opg@Eesdo priorizarem 0S aspectos
pedagogicos e, portanto, de ensino-aprendizagem.

A pretendida formacgdo integral explicitada pelaokscem seu Projeto Politico
Pedagogico, sofre ainda a influéncia do horariegral que funciona para parte dos
estudantes e que determina todo o funcionamenesaza. Pode-se questionar, observando
essa realidade encontrada no campo de pesquisgss®la observada se encaixa no padréao
“escola de acolhimento para os pobres” (LIBANEO120 Este autor debate o papel
desempenhado pela escola publica no Brasil digtutan ineficiéncia na socializagdo dos
conhecimentos cientificos em detrimento do acolhiméos alunos. Acerca disso coloca:

[...] a escola que sobrou para os pobres, caraatieipor suas missées
assistencial e acolhedora (incluidas na expressii@acao inclusiya
transforma-se em uma caricatura de inclusdo sodial. politicas de
universalizacao do acesso acabam em prejuizo didapedo ensino, pois,
enquanto se apregoam indices de acesso a escaklvamagse as
desigualdades sociais do acesso ao saber, incllsinteo da escola, devido
ao impacto dos fatores intraescolares na apreretiza@corre uma inversao
das funcbes da escola: o direito ao conhecimento aprendizagem é
substituido pelas aprendizagengimaspara a sobrevivéncia. (LIBANEO,
2012, p. 23).

O autor defende que “ndo hé justica social semeamniento; ndo ha cidadania se os
alunos néo aprenderem.” (ldem, p. 26). Uma esamdasg@ organiza em torno de alimentar os
alunos e nao de garantir as aprendizagens ndonfiguwza como uma que contribui para a
justica social. Nesse aspecto, o papel da gest@sada na organizacdo do tempo de aula

oferecido aos alunos merece reflexao.
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Para Vasconcellos, da gestdo da escola, esper@eséncia de forma que se a ela
interessa a qualidade da educacao oferecida de&e, €Rropiciar condicdes adequadas de
trabalho” (VASCONCELLOS, 2008, p. 56) aos docents.ha limitacdes administrativas
que independem da vontade gestora e sdo conceynantmstancias administrativas
superiores, caberia a escola levar a esses orgéesessidade de adequacdo para que o
processo de ensino-aprendizagem se tornasse ocseprincipal da acao.

A atuacado da escola na organizacédo do horariopediaia Secretaria de Educacédo na
regulacdo do horario integral contraria a presorigdricular que defende nos pressupostos
teoricos do curriculo:

No cenario educacional brasileiro, o Ensino Funddahleonstitui-se como
eixo central das discussfes voltadas para asseguliegito a educacdo. A
estrutura e organizacdo dessa etapa da Educaciéa B&s sido objeto de
mudancgas em busca de melhorias que promovam aadelsocial (DCN
2013 — Resolucéo n° 4 de 13 de julho de 2010)ndita para além do
acesso de estudantes a escola, assegurando, tasusépermanéncia no
processo escolar, por meio da democratizacdo deresale da formacao
integral rumo & emancipagdo, ou seja, qualidade sgueonfigura como
guestdo de Direitos Humanos. A Secretaria de Estiddcducacdo do
Distrito Federal (SEEDF) compreende que tal qudidae consolida a
medida que se garante 0 acesso, permanéncia eiapgans dos estudantes
para que se insiram com dignidade no meio soaahdmico e politico da
vida moderna.(SECRETARIA DE EDUACACAO DO DISTRITO
FEDERAL, 2014a, p. 8).

Em outro documento oficial, intitulado “Diretrizd2edagodgicas para a organizacao
escolar do 2° Ciclo”, encontramos o texto:

Educacéo integral implica compreender o sujeitoa@eer multidimensional
em processo permanente de humanizacéo e desermoleicio pensamento
critico a partir da problematizacdo da realidade qucerca e atuagéo
consciente e responsavel na construcdo de umadadeiemais justa e
solidaria. (SECRETARIA DE EDUACACAO DO DISTRITO FHRAL,
2014c, p. 17).

A questdo do tempo reduzido de aula em razdo daniaagédo do horario integral é
ponto de extrema relevancia a ser discutido peleol@&s pois tem influenciado o
desenvolvimento do curriculo e, portanto, as apragens dos alunos.

O Curriculo em Movimento da Educacdo Basica emdeewmento de Pressupostos
Teodricos (SECRETARIA DE EDUACACAO DO DISTRITO FEDBR, 2014a), propde a
construcdo da educacao integral e em tempo infegralage no desenvolvimento do sujeito
em suas multiplas dimensées, como orientadora dicelo. Segundo o texto, a educacdo em

tempo integral visa a maior permanéncia do alunceswbla e como educacédo integral
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compreende-se a educacdo que atende o aluno emtesgralidade, considerando questdes
cognitivas, afetivas, estéticas, éticas e sociais.

A escola em tempo integral necessita de organizpgén garantir a educacéao integral.
Assim deve se dedicar a proporcionar experiénci@siva-emocionais, psicomotoras,
socioculturais, morais, éticas, estéticas e cogti O tempo integral na escola integral
deveria, portanto, garantir mais vivéncias e apragéns e nao ser, essencialmente,
instrumento de politicas de compensacao social.

A atuacao da gestdo da escola e da Secretariggaaizacao, tanto do horario integral
quanto na regulacdo da coordenacdo pedagogicaepastar caminhando na contramdo da
defesa que faz da garantia da aprendizagem dossalun

4.1.1. Contexto das salas de aula

Para caracterizar o contexto de modelagem do aloni@ escola, trataremos de alguns
aspectos como: acfes da gestdo e da coordenacagopgm@d da escola, organizacdo do
tempo escolar, aspectos pedagdgicos comuns a tedpsofessores, recursos disponiveis,
caracteristicas das professoras.

Quanto a divisdo do curriculo no tempo de aulajuss professoras participantes da
pesquisa relataram que trabalhavam matematica em@ar semana e que nos demais dias
privilegiavam a lingua materna. Justificaram a k&cpelo fato de que os alunos estdo em
periodo de alfabetizacdo e devem aprender a lesceever dentro do Bloco Inicial de
Alfabetizagdo. Argumentaram ainda, que o tempoagu@unos permaneciam em sala de aula
diariamente dificultava sobremaneira o desenvolatmele todos os contetudos e alcance dos
objetivos curriculares.

O curriculo em vigor no Distrito Federal prescrgpaga o processo de alfabetizacdo
matematica uma série de objetivos e conteudos ijigéntente podem ser alcangados em
duas ou trés horas semanais de trabalho com a éatateamMostra-se ai o resultado da
organizacdo do tempo de aula na escola, na qugraadizagens ficam em segundo plano,
em detrimento do acolhimento social.

Quanto aos aspectos relacionados ao tempo dedicatiiematica em sala de aula, a
professora Vera faz a seguinte fala no momento @wenferam acertadas as observagdes em

sala de aula:
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“Temos que marcar o dia da semana que vocé vieaqaame planejar para
dar matematica nesse dia. S6 da pra dar matem#tiaavez por semana”
(Diério de campo).

O discurso parece revelar uma concepcao de quialzetitacdo em lingua materna
seria mais importante que a matematica e os derbaiponentes curriculares. Esse fato é
muito relevante na constituicdo do curriculo deemrgttica na escola. Parece haver consenso
sobre o assunto entre os professores, pois, p@idocala apresentacdo da proposta de
pesquisa uma das professoras do segundo ano névaaeepresenca da pesquisadora em sua
sala de aula sob o argumento de que nao trabathatematica, pois o tempo de aula era
exiguo e que, por assim ser, ela sO se dedicalfabetizar os alunos em lingua materna. A
professora Vera reforcou a mesma ideia na enteevist

“Vocé vai perceber que segundo ano e primeiro seggumase ndo prima pela
matematica, a gente vai para a alfabetizacdo, opgx@ a gente é a
alfabetizacdo. Trabalha a matematica mas é quaaeoadjuvante ali, vocé
preocupa mesmo € com a alfabetizacéo, tanto é eupre que eu to
fazendo um dever da matemética eu to puxando aliafabetizacéo, pra
leitura, tudo eu quero a leitura pra vé se campdrgue o0 que é que se cobra
no segundo ano é isso eles ndo querem saber haldirzao se o aluno faz
alguma operacéo, eles querem saber se o alunudii deescrevendo é o que
te cobram e a gente acaba se cobrando mais pradssevai trabalhando a
matematica conforme vai surgindo as coisas” (Didei@ampo).

Primeiro o0 que se percebe, por meio das falas dafesgoras da escola, é a
desvalorizacdo do conhecimento matematico e dosaidenomponentes curriculares. A
perspectiva da Educacdo Matematica Critica (SKOVSHE02007) discute questbes que
relacionam a aprendizagem matematica e a atuagdarfauna sociedade contemporanea.
Junto a Skovsmose (Ildem), D"Ambrosio, (1997) easustiutores da Educagdo Matematica,
compreendem ser essencial a democratizacdo deesabhatematicos para a atuacdo humana
ética e critica no planeta. Para Skovsmose (2006)pa matematica “serve como ‘porteira’
gue deixa ou ndo passar pela porta de entradaudopagticipardo na decisao produtora de
processos da sociedade”, dai a discussdo currin@larpassar ao largo, mas ser questao
central.

Durante a pesquisa, foi percebido que o 6rgao denggtracdo intermediario entre a
Secretaria de Educacdo e a escola, chamado de dbagéb Regional de Ensino (CRE),
realizava cobrancgas bimestrais de apresentagéesdiéados das turmas de todas as escolas
baseados em avaliacdes acerca do processo detiaHighe em lingua materna. N&ao foi

possivel perceber claramente o quanto essa avakx¢érna a escola molda a percepcéo dos
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professores sobre a importancia do trabalho comgua materna, bem como a pouca ou
menor relevancia dada aos demais componentes.

Dentre os principios que chama de basilares padesenvolvimento da educacéo
integral, o curriculo da Secretaria (SECRETARIA ESDUCACAO DO DISTRITO
FEDERAL, 2014b) apresenta a transdisciplinaridadea dransversalidade. Acerca da
transdisciplinaridade afirma “[...] induz a supémacda fragmentacdo e estreitamento
curricular pela percepcao articulada do conhecimeatisciplinar” (SECRETARIA DE
EDUCACAO DO DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 15). Conrarisversalidade coloca que
“adota um raciocinio complexo, ndo cartesiano dmé#oa superar a hiperespecializacdo e a
compartimentacdo dos saberes.” (SECRETARIA DE EDQ&& DO DISTRITO
FEDERAL, Idem). Dessa forma, propde um curricule géo se limite as rigidas barreiras
disciplinares. Santomé (1998, p. 25) coloca queu@iculo pode ser organizado ndo s6 em
torno de disciplinas, como costuma ser feito, masatleos que ultrapassam os limites das
disciplinas” e ainda:

No desenvolvimento do curriculo, na pratica cotidida instituicdo escolar,
as diferentes areas do conhecimento e experiédelasao entrelagar-se,
complementar-se e reforcar-se mutuamente, parailmgntde modo mais
eficaz e significativo com esse trabalho de cogéue reconstrucdo do
conhecimento, dos conceitos, habilidades, atitudderes, habitos que uma
sociedade estabelece democraticamente ao conBidergecessarios para
uma vida digna, ativa, autbnoma, solidaria e deéiwer. (SANTOME,
1998, p. 125).

O curriculo da rede publica (SECRETARIA DE EDUACAQADO DISTRITO
FEDERAL, 2014b) prescreve o trabalho com Linguagdetematica, Ciéncias Humanas,
Ciéncias da Natureza e Ensino Religioso nos an@gais numa proposta transversal e
transdisciplinar. Esse tema de discussdao nao aparem momento nas coordenacdes
pedagogicas. Essas maximas parecem nao estarboormdo para novas construcdes
pedagodgicas dessas professoras nem contribuideapassignificacdo das suas concepcgdes
de curriculo.

A professora Lucia relatou, em entrevista no mésglesto, que havia aumentado as
aulas de matematica para trés vezes por semareguod® semestre em razdo das demandas

do PNAIC.

Pesquisadora:Quanto tempo vocé trabalha matematica em salaldepar
semana? Quanto tempo efetivamente vocé trabalhenratita com aula,
com jogo, com atividade, com tudo?

Professora: Antes, ha uns quatro anos atrds era bem pouca@ang ndo
gostava de matemética. Hoje, agora depois que cam@¢@NAIC eu dou
segunda, quarta e sexta que eu dou matematicaepprgudar jogos vocé
tem que ter um tempo
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Pesquisadora:Como é que vocé esta fazendo com esse horariooés no
Integral? Eu me lembro que quando eu cheguei anjaibeil vocés disse que
era uma vez por semana porque ndo dava tempo. /Agona vocé esta
organizando esse horéario?

Professora: A minha aula mesmo ela é de oito as dez horas saié duas
horas, entdo segunda, quarta e sexta até as akxigagos pra eles sabe?
Em cima daqueles jogos a gente vai pra atividadeapel, ai depois do
recreio, porque eu tenho que concluir o jogo atéo do recreio, que
depois ndo tem como mais, eu tenho que guardardasaterial, porque
preparacdo pro jogo vocé tem que querer trabalbaé tem que ter todo o
material, vocé tem que ser organizado, vocé tenoogemnizar eles, tem que
preparar, tem que citar as regras sabe? E anwmdkir, guando conclui o
jogo tem que guardar todo o material. (Diério depa).

No primeiro semestre, o discurso e a pratica ddegsora eram o de trabalhar
matematica uma vez por semana para privilegiafabetizacdo em lingua materna e foi
exatamente o observado pela pesquisadora. A foomagéi aparece influenciando o
curriculo modelado (SACRISTAN, 2000), dai a infegite a formacdo apresenta-se como
representacdo significativa do curriculo apresentaxb professores e do curriculo modelado
(SACRISTAN, 2000). A professora parece alterar tnaode sala de aula por causa das
demandas da politica publica de formacédo. Do qupdssivel perceber, essa alteracdo se da
mais em raz&o de exigéncias do curso na aplicazativddades praticas que por mudanca de
paradigmas da professora em relacdo ao ensinprerdizagem de matematica.

A professora comentou, em entrevista, sobre as ghlégas publicas de formacdo na
area de matematica das quais participou dizendo:

Pesquisadora: Esses jogos que vocé trabalha vocé aprendeu aolbus
onde?

Professora: Foi na formacdo porque antes do Pro Letramentougohgje
eu faco o PNAIC em matematica, ano retrasado eo RBz6 Letramento de
matematica antes desses dois cursos a minha vés&watematica ela era
muito restrita eu ndo tinha prazer em ensinar néiean porque eu nao
gostava da matemética hoje eu tenho prazer hogosio eu redescobri a
matematica e vejo o tanto que ela é importanteassadia a dia, o tanto
gue é importante na vida dos nossos alunos, ddkdias deles, o tanto que
é importante aprender a matematica mas de uma mragrezerosa porque
eu ndo fui ensinada de uma maneira prazerosa nienBo quarenta e seis
anos entdo ha muitos anos atrds nos sabemos aranapeio a gente
aprendeu. Aprendemos? Aprendemos, mas ndo da aa&oeio € ensinada
hoje. (Diario de campo).

A formacdo continuada parece estar atuando comiabmrante da visdo que a
professora tem da matematica, o que ja a tornaamie nesse aspecto. Por outro lado, se a

pratica pedagdégica ndo se altera ha que se guastorsua eficiéncia, seus objetivos e
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curriculos. Esses aspectos merecem pesquisas iseanalais aprofundadas. Quanto a
formacao continuada, Nacarato, Mengali e Passosaoi.

No que diz respeito a formacdo continuada, cureagrados em sugestdes
de novas abordagens para a sala de aula nada t@mbwiolo para a
formacao profissional docente; é necessario que&@gas das professoras
sejam objeto de discussao. As praticas pedagogim$orem questionadas,
refletidas e investigadas poderdo contribuir paranadancgas de crengas e
saberes dessas professoras. (NACARATO; MENGALI; 88S, 2009, p.
18).

A formacéao continuada do professor que ensina néitesndeve buscar a mudanca de
paradigmas quanto a matematica, quanto ao ensinoatkamatica e quanto a aprendizagem
matematica.

Faz-se necessario que o corpo docente, coordesaglgestores da escola se dediquem
a discutir e conhecer o curriculo da rede e busestratégias de organizacdo e

desenvolvimento curricular de forma a contempldo$oos componentes.

4.2. Bases curriculares do planejamento: influéncg do curriculo prescrito e do

curriculo apresentado aos professores

Multiplas influéncias externas a sala de aula sesgmtam ao professor na hora de
modelar o curriculo. Interessa compreender quef@gsor ndo age sozinho na organizacao e
desenvolvimento curricular, ele € também cercaddederminacdes externas a sala de aula.
Acerca disso Sacristan coloca:

A profissdo docente ndo é apenas algo eminentenpestoal e criativo,

sujeito as possibilidades da formacéo e ao desamarito do pensamento
profissional autbnomo dos professores, mas € eketambém num campo
que pré-determina em boa parte o sentido, a direcaoinstrumentacao
técnica de seu contetudo. Possibilidades autbnamteragem dialeticamente
com as condi¢Bes da realidade que para o que er&imaladas na hora de
configurar um determinado tipo de pratica por nuEigropria representacdo
que se faz desses condicionamentos. (SACRISTAN),200.67).

Lucia e Vera demonstram basear a organizacdo donoemasaprendizagem dos seus

alunos em algumas bases observadas e represepeimaesquemas:
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Esquema 2 — Bases curriculares do Esquema 3 — Bases curriculares do
planejamento da professora Lucia planejamento da professora Vera

Lista de
Conteddos ! Livro didético

colegdesde Curriculo
Bases ReferEndas exerdcio Prescrio daSEDF
- pessoais B
ColegBesde curriculares contakiasm 'ases
exelucio do longo do tempo curnculares
. de experénda
planejamento docente do

planejamento

Referéndas
pessoais
contruidasas
longe do tempe
de pxperifnria
docente

Cuiricelo
Apresentade
pelo cursa do

PHAIC

Curricule

Apre sentado pelo
cursa do PNAIC

Fonte: Elaborados pela autBta

Faremos em paralelo a andlise dessas bases dgwadigssoras.

Considerando as bases utilizadas por Lacia paflarejamento, percebemos que uma
delas é a lista de conteudos oferecida pela eddolénicio do ano letivo, a coordenacédo da
escola entregou aos professores uma lista de do#ale todos os componentes curriculares
com o intuito de direcionar a organizacao curricdias professores. As gestdes da escola, até
onde pudemos constatar, desde a que antecedeal,adé&tuessa acdo como préatica anual. Ao
observar a lista de contetdos, pode-se consta¢aelga ndo estao coerentes com o curriculo
da Secretaria (SECRETARIA DE EDUACACAO DO DISTRITEEDERAL,2014b) nem
nos dois anteriores, representando uma producadefzae independente, recriando outra
perspectiva do curriculo (SECRETARIA DE EDUACACAQODDISTRITO FEDERAL,
2014b) proposto.

%6 Dados produzidos a partir das informacdes colhidasesquisa de campo
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Figura 2 — Fotografia da lista de conteldos de matgtica entregue pela gestédo da
escola aos professores em 2014.
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Fonte: Diario de campo.

Como é possivel observar, o texto apresenta ogwdos como metas, mas, embora
nao trazendo formas de mensuracéo, nao se configromo tais, mas em conteldos a serem
desenvolvidos.

A essa traducao do curriculo prescrito, realizaamteoptrem Sacristan (2000) da o nome
de curriculo apresentado aos professores a resfgedontetdos, esse curriculo apresentado €
significativamente reduzido em relagdo ao atualriculo da Secretaria de Educacdo
(SECRETARIA DE EDUACAQAO DO DISTRITO FEDERAL, 2014b

Quanto ao bloco de conteidos Numeros e Operac¢@is;uwmento valoriza e prioriza

os célculos convencionais, contrariando o curriquie orienta:

NUmeros e operacdes: nosso Sistema de Numeracaoi pasacteristicas
gue precisam ser compreendidas pelas criancas gesanvolverem a
capacidade de operar mentalmente com numeros isataranUmeros
racionais (fracdes e decimais), nos anos iniciaisEdsino Fundamental.
Estudantes que desenvolvem uma boa compreens&irdaum@ de nimero
sdo capazes de resolver bem as quatro opera¢Oéslidtho pedagdgico, €
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preciso oferecer situacdes aos estudantes paraeguoehecam o uso do
namero em diferentes contextos: como quantificadomo cddigo, para
indicar uma posicao e para determinar grandezas.

Para internalizar a logica de nosso sistema de mag®e, € preciso
compreender as regras de seu funcionamento:

- é composto por um conjunto de 10 simbolos préra@hados que

séo os algarismos ( 0,1,2,3,4,5,6,7,8,9);

- 0s algarismos sdo utilizados para escrever gealgimero, por isso

seu valor depende da ordem que ocupa (valor posigjo

- € formado por agrupamentos na base 10;

- € aditivo porque se obtém o valor do numero pehaa dos valores
posicionais de cada algarismo;

- apresenta a ideia de composicao multiplicatieés p valor do

algarismo é multiplicado pela casa que ocupa: 0, 1000...

Entretanto, toda a construcdo da estrutura numérica aprendizagem
significativa de nomenclaturas (unidade, dezenateoa...) sdo realizadas
pela crianca se ela estiver em ag¢ado, em atividadmitagem de objetos, de
recitacdo, relacionando quantidades e simbolosmaiodo grupos e
agrupamentos, etc.. Nessa perspectiva, a ludicidlddadamental. Ha uma
série de atividades ludicas que podem ser reabzeda as criancas para
que elas construam a ideia de numero. O trabalm cocorpo e a
manipulacdo de materiais € imprescindivel pararangizagem do que é
namero. Sem quantificar e associar simbolos a mizai®s, ndo € possivel
compreender o que é namero.

Como ja dissemos o trabalho com as operagdesreertais facil quando as
criancas formam uma boa estrutura de nimero. Blasapazes de utilizar
estratégias proprias de resolucdo de operagbeggpdominam a logica dos
nameros. Para favorecer a aprendizagem das opsraggeeciso oferecer
situacBes-problema com as diferentes ideias gqeesal@mlvem:

- Adicdo: juntar e acrescentar.

- Subtracéo: retirar, completar e comparar.

- Multiplicacao: repeticdo de parcelas iguais, cioagao e

representacao retangular.

- Divisao: partilha e medida.

Os algoritmos construidos pelas criangas tanto desenhos quanto com
nameros demonstram a compreensao do processosdneser conhecidos
pelo professor e muitas vezes pela turma. Ao Bardade as criancas nao
impondo modos de fazer, elas mostram-se criativagt@iomas em seus
processos de aprendizagem. Avancos para estrutoeas elaboradas
deverdo surgir nas provocac¢des do professor. Foane, o modelo da
escola pode ser apresentado como mais uma dassfdemrasolver, mas nao
a Unica. O processo criativo dos estudantes devestmulado em todas as
aulas de Matematica. (SECRETARIA DE EDUACACAO DOSDRITO
FEDERAL, 2014b, p. 72-73).

O curriculo Secretaria (SECRETARIA DE EDUACA(;AO DMISTRITO
FEDERAL.2014b) &, portanto, muito mais rico e amgplando se considera o trabalho com o
bloco Niumeros e Operacdes, de maneira a tratasrdpreensdo de como a crianga constroi o
conceito de numero e de como estabelece as cobetrugonceituais das operacdes
aritméticas, podendo servir de instrumento forneaties professores a ser aproveitado pela

escola em estudos nas coordenacfes pedagdgicassr@onocorre com 0s demais blocos de
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contetdos. Pela andlise do texto do curriculo (SEQWRIA DE EDUACACAO DO
DISTRITO FEDERAL, 2014b), podemos perceber que re¢epdeu servir de suporte para
compreensdes sobre aprendizagem matematica. Ottateae conceitos e questbes bastante
discutidos por estudiosos que se dedicam a pesgquEgarocessos de ensino e aprendizagem
de matematica como: producdo de notacbes matemdtitdNIZ, 2009b), conceitos as
operagbes (MUNIZ, 2009a), conceito de numero (KAMID95; KAMII; HOUSMAN,
2002), autonomia (KAMII, 1995), funcbes do nUumek®@ RENZATTO, 2008). O texto do
curriculo (SECRETARIA DE EDUACACAO DO DISTRITO FEIHAL, 2014b) poderia ser
utilizado como base inicial para novos estudossgyisas do grupo de professores. A lista de
contetidos oferecida como curriculo apresentadopaoiessores (SACRISTAN, 2000) é
rasteira quanto a oportunidade de formacao doeedéeprescricdo para o trabalho em sala de
aula. Para Sacristan:

Se é necessario um maior nivel de formac¢éo noggsofes em alguns ou
varios campos do saber, ndo € para preenché-loaike gonhecimentos
acumulados, mas para introduzi-lo em tudo o queifgig um campo de

conhecimento, para que possam ter critérios nestidde quando puserem
os alunos em relacdo com os saberes contidos mdsubns e deixem de

depender de materiais que dado, em muitos casd@gsvismpobrecidas do
que € uma area de conhecimento. (SACRISTAN, 2008%).

Falas da entrevista realizada com a professoraalLpermitem inferir que ela
considerou a lista como a principal e mais proxm@esentacdo de um curriculo prescrito
(SACRISTAN, 2000).

Pesquisadora:Como é que vocé definiu no segundo bimestre quésvio&o
fizeram juntos como é que vocé definiu sozinha@\qpcé ia ensinar?
Professora:No comeco do ano a gente recebe todo o conteldtenugue
ser trabalhado anualmente

Pesquisadora:Vocés recebem de quem?

Professora: Da direcdo e da coordenacdo né, da coordenacagdugck
(Diéario de campo).

A naturalidade demonstrada na fala da profess@seneaso nos leva a compreender
gue ela se colocou como receptor e ndo como pimfescapaz e envolvido na discusséao e
dialogo com o curriculo prescrito (SACRISTAN, 2000) professor €, em Ultima instancia,
guem executa o curriculo em sala de aula, € el® gigefato o organiza e desenvolve tendo o
papel de protagonista no processo, mas aqui 0 vemamlocar como agente passivo na
recepcao da apresentacdo que lhe é feita do dorgscrito.

Lucia recebeu um curriculo traduzido ao qual padeszonhecer inclusive a fonte de

origem como mostra o trecho da entrevista:
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Professora: Entdo a gente recebe da direcdo o conteudo nécessaido

ele vem baseado no nosso Hllk.

Pesquisadora: E no do Hulk? Aquele curriculo do inicio da décatin
noventa?

Professora: Agora que chegou o atualizado né, mas ndo é todos o
professores que tem ainda. Entdo teve as mudangasita ndo fez um
debate ainda em cima dessas mudancas ndo deu témporque a gente
recebeu agora né, diz que teve umas mudancas meseku ainda ndo sei
guais entdo a gente ainda ta baseado no Hulk pértugo muito rdpido né?
Eu acho que eu nunca tive uma visédo em relacaaraicdo e nem sei se é
bom, eu acho isso tdo complicado. Eu sei que ghegeo e a gente faz né?
Pesquisadora:Entdo a direcdo pega o curriculo antigo e faze?qu
Professora: Faz os conteddos a serem trabalhados de portugués,
matematica, ciéncias, historia, artes. Esse plaregjto que a gente faz junta
com os conteudos que a direcdo da € que nao daidiaa né [...] (Diario de
campo)

A fala da professora abre muitas questdes paraalebarimeira delas a ser destacada,
€ que por meio de analise da lista de conteudossaptada pela gestdo e coordenacao
pedagogica da escola, pode-se constatar que na@ pewv base o curriculo atual
(SECRETARIA DE EDUCA(;AO DO DISTRITO FEDERAL, 201428,) mas o “Curriculo da
Educacdo Basica: Ensino Fundamental; Séries Isic(SECRETARIA DE EDUCACAO
DO DISTRITO FEDERAL, 2010).

Mesmo tendo o curriculo de 2010, como referénci,nh lista diferencas entre
prescricdo de conteiddsmostrando que a escola reelaborou o curriculscite. A escola
mostrou sua acgdo na interpretacdo do curriculaeongo significa que a atuagéo tenha sido
positiva. Importa questionar quem fez essa reedaldor, ja que os professores dela nao
participaram, mostrando que o processo nao fobgied. Cabe indagar em que alicerces
essas reelaboracdes foram desenhadas, se a pagStudios e interpretacdes conscientes do
curriculo ou, ao contrario, de incompreensfes erpnétacbes equivocadas. Interessa

interrogar a que objetivo cumpre a reducdo do auiina escola.

2 A professora se refere ao docume@arriculo da Educacdo Basica das Escolas Publicas distrito
Federal, publicado pelo Governo do Distrito Federal; Seciatde Educagéo e a extinta Fundagdo Educacional
no ano de 1993. O documento abrange toda a edubas&a da rede publica do Distrito Federal. Tsatale

um curriculo que propde uma breve apresentacdo @msop pardgrafos sobre temas como: perspectiva
pedagdgica adotada na rede, interdisciplinaridadeliacdo, fungdo da escola, papel do professtacae
professo-aluno, aspectos metodoldgicos, democraleiagjamento, conselho de classe, dentre outrésc@do
documento esté na lista de contetdos propostosajEa 90% do texto. A rede publica de ensino dariiis
Federal ja teve seis propostas curriculares dejgsisa (1996, 2000, 2002, 2008, 2010 e 2014).

“Curriculo em Movimento da Educac&o Bésica: EnsinmudBmental — Anos Iniciais (SECRETARIA DE
EDUACACAO DO DISTRITO FEDERAL, 2014b)

2 Exemplo disso é que a lista prescreve o trabatim quantidades até 150 enquanto os dois curriculos
anteriores prescrevem a quantidade 100. O currétuld determina quantidades até 999 a serem ticdesd no
segundo ano.
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A gestdo da escola atuou na apresentacdo do daraciprofessor, esse, por sua vez,
desconhece inclusive a fonte que embasou a ligtagitando que foi construida tendo como
referéncia o curriculo publicado no ano de 1993eEdesconhecimento aponta para a
problematica da desprofissionalizacdo docente. Bariistan (2000, p. 169) “O professor
executor de diretrizes é um professor desprofiafimado”. O professor ndo é executor do
curriculo prescrito, tampouco o executor do culoiogue lhe é apresentado. Apesar de
determinacdes do sistema ha espaco na acdo dquamstea interpretacdo e escolhas na
modelagem do curriculo. A docéncia se caractergta gesponsabilidade social e por assim
ser, exige a participacdo consciente e dialdgica.

Compreendendo ou ndo o que esta escrito no curgicescrito (SACRISTAN, 2000) é
o professor quem, em ultima instancia, o organizdegenvolve. Ao discutir os saberes
necessarios a pratica docente Tardif (2013), cajoeao sédo também os saberes curriculares,
o que implica conhecimentos do curriculo prescito. profissional docente importa que
conheca e compreenda o curriculo. Ha ainda a in@®enpdo que reduz o curriculo a uma
mera lista de conteudos.

Os professores formam um referencial de curricudpno o qual muito influencia o
curriculo modelado e o curriculo em agdo (SACRISTABD0). Esse referencial constituido
pelas duas professoras apareceu como outra base gdanejamento. A professora Vera
mostra isso ao dizer:

Pesquisadora: Eu tenho percebido na escola que vocés coordenam
sozinhos, mas ja que vocé coordena sozinha, o que &océ usa de fonte
de consulta? O que é que te guia? Além da ventljntué consulta alguma
coisa?

Professora: Sim eu, o curriculo né que passaram pra gentepeia
experiéncia né. Dentro de muitos anos trabalhamao ¢ segundo ano,
trabalhando com principalmente com o segundo anp. [

[...] Hoje mesmo, quem estd do segundo ano € eB ¢ue chegou agora,
como é que fecha um contetdo sozinha entéo eu emwonteando pelo que
eu ja sei que eu tenho que dar de contetdo ndarfeshainda o segundo, j&
era para ter fechado néo certinho o que vocé vaintis pelo menos o que
se pretende trabalhar no bimestre ja ta € termmandimestre e nés ndo
conseguimos fechar isso. (Diario de campo).

%0 A professora relata desenvolver um trabalho ra gla adquire objetos tais como: lapis enfeitageguenos
brinquedos, materiais escolares e os disponihjiiiza que os alunos da turma os adquiram. A moddada
para a aquisicdo dos objetos é ofertada pela pr@pofessora aos alunos em troca da realizacareiag de
casa, presenca nas aulas e como premiacdo doajjudgal serem bons comportamentos. Os alunos vimse
premiados ao longo do bimestre com a moeda eseothid “vendinha” é realizada ao final de cada us do
quatro bimestres. Os alunos muito premiados ténpatunidade de adquirir mais produtos e os pouco
premiados quase ou nada adquirem. A professorarganizar e desenvolver o curriculo de matematisartr

da vendinha. Operacao, graficos e tabelas e pralsleao propostos a partir da experiéncia vivenciada
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O relato é muito significativo. Os referenciais gmos sobre qual deve ser o curriculo
trabalhado no segundo ano séo construidos na féaore longo dos anos de experiéncia e
apoiados em livros didaticos e outros materiaiscdeiculo apresentado (SACRISTAN,
2000). Para Sacristan (2000, p. 172) “Concepcospuaiessores sobre educacao, o valor dos
conteudos e processo ou habilidades propostospsgiculo, percep¢éo das necessidades dos
alunos, de suas condi¢fes de trabalho, etc. seitladds levaréo a interpretar pessoalmente o
curriculo.” Dai a se entender que o curriculo presmao é definidor direto do curriculo
modelado e do curriculo em acdo (SACRISTAN, 20003s passa por interpretacées,
ampliagcbes, reducbes e adaptacdes. Essas concejes@s/olvidas pelos professores séo
parte natural da experiéncia, na experiéncia decerprofessor interpreta o curriculo. Por
outro lado, faz-se necessario que essas concepef@ms confrontadas e reelaboradas no
grupo, num processo formativo que se deve desegvoly interior da escola. Assim nao
sendo, as incompreensdes sobre o curriculo pegcritem sobressair no processo.

Lucia argumentou, no trecho da entrevista, que @$antas curriculares sao rapidas e
nao ha tempo habil para que o professor se aprdplas. As mudancas de curriculo prescrito
na rede publica do Distrito Federal ocorridas ritsnas dez anos (2000, 2002, 2008, 2010 e
2014) podem caracterizar um elemento dificultadoa@ apropriacdo do curriculo prescrito
por parte do professor e da escola.

Vera também explicita a dificuldade de lidar concasstantes mudangas de curriculo
ocorridas nos ultimos anos na rede publica do iiskederal. A professora relata que as
mudancas constantes geram no grupo de professoesanfusdo sobre em qual curriculo
prescrito deve basear o trabalho em sala de aula.

D”"Ambrosio (2009a, p. 63), ao discutir a definigiocurriculos coloca “[...] o curriculo
€ organizado como reflexo das prioridades naciomale interesse dos grupos que estao no
poder”. Mostra, assim, a preocupacdo com a disouseéire em quais intencdes estdo
ancoradas as elaboracdes curriculares.

Das falas das professoras, podemos apreender doqaanrepetidas alteracbes de
curriculo prescrito influenciam a apropriacdo ga@mfessores fazem dele, favorecendo que,
na pratica pedagogica, o professor acabe por saguireferencial préprio com o qual ele
acredita deva ser trabalhado.

Entretanto, é interessante destacar que a SearefarEducacdo garante o tempo de
coordenacao pedagogica, o qual poderia ser utllirathbém para o estudo, conhecimento e

criticas a proposta curricular. A escola precisdegicar a conhecé-lo, interpreta-lo e trata-lo
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consciente e criticamente. Importa que realizedeste debates sobre o curriculo, que atue na
formacao dos docentes quanto ao conhecimento doworprescrito.

Tanto o curriculo da Secretaria como o “ProjetdtieolPedagogico: Professor Carlos
Mota” (SECRETARIA DE EDUACACAO DO DISTRITO FEDERAL,2012), e as
“Diretrizes Pedagdgicas para a organizacdo doc®”’(iISECRETARIA DE EDUACACAO
DO DISTRITO FEDERAL, 2014c), defendem a construgédrabalho coletivo na escola. As
compreensdes dos docentes acerca do curriculo imodeser debatidas, questionadas,
ressignificadas coletivamente no espaco da coogderzedagogica.

Houve um momento de observacdo da coordenacdo qudagastante significativo
para a pesquisa. Com o intuito de realizar umai@iewoletiva com os professores das turmas
de segundo ano dos dois turnos da escola, as &k@a® suspensas. A coordenacao
pedagogica coletiva foi organizada para debateganizacao curricular do bimestre e foi a
Unica realizada nos quatro meses em a pesquissseawblveu. A proposta do trabalho era a
de estabelecer contetdos a serem desenvolvidasaerd bimestre, com foco na pergunta:
“O que é possivel para o possivel bimestre?”. Podashservar que o cerne da discussédo nao
foi a necessidade de aprendizagens dos alunosatamtess a partir das avaliacdes realizadas
no semestre anterior.

Necessario colocar que a coordenadora pedagdgieseapou a proposta de trabalho e
logo em seguida saiu da sala, deixando os profess@balhando sozinhos.

Parte dos professores sugeriu a utilizacdo dadesteontetidos ofertada pela gestdo em
substituicdo ao curriculo prescrito como base dpks®jamento. Dai novamente se percebe
a problematica do desconhecimento e do reduciondoneurriculo a listagem de conteddos
prescritos pela gestdo da escola, demonstrandocuuiEulo apresentado (SACRISTAN,
2000) significou, para parte dos professores, stgulb num processo de aceitacdo nao
reflexivo.

A professora Vera lancou méao do curriculo da Sadeetle Educacédo (SECRETARIA
DE EDUACACAO DO DISTRITO FEDERAL, 2014b) para coitsu Na ocasido, a
coordenacdo pedagodgica disponibilizou um exemptarcarriculo para oito professores
trabalharem de maneira que a Unica a ter o exemaamao foi a professora Vera,
encaminhando ela mesma a discussdo. A professeia preferiu se apoiar na utilizacdo da
lista de contetdos entregue pela direcdo. Outrafegsores buscaram listas de contetdos de
anos anteriores como as de 2012 e 2013.

A medida que os professores entram em contato egayma se apropriar do curriculo

prescrito, os seus referenciais podem ser confiost& reelaborados. Esse processo de
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reconhecimento do curriculo é importante para guerofessores possam estabelecer um
didlogo entre o grupo acerca do curriculo de mareiconhecé-lo, interpreta-lo e discuti-lo,
para modela-lo mais conscientemente.

Em um trecho da entrevista, Lucia mostra novamerdesconhecimento do curriculo
Secretaria (SECRETARIA DE EDUACACAO DO DISTRITO FERAL, 2014b) e também
as multiplas referéncias do curriculo prescritooecdrriculo apresentado aos professores
(SACRISTAN, 2000) que marcam a visdo que a profas8arma sobre o curriculo a ser
desenvolvido.

Pesquisadora:Qual é exatamente esse curriculo que vocé estédtalgue
usa? Qual € o curriculo que vocé usa pra planejar?

Professora:Ah os curriculos? Ah os eixos?

Pesquisadora: Sim qual documento? Vocé diz que usa um curriqui®
documento é esse que vocé se embasa pra fazeplasejamento?
Professora:A gente usa o PCNs né, os livros didaticos, a gesagtambém
como fonte de consulta as cole¢des audiovisuabis complementares de
livros de histéria que chegou na nossa escola opassado que vem do
FNDE e também os livros da biblioteca do profesggrexcelentes. (Diério
de campo).

Por desconhecer o curriculo, a professora pareceutitizado os referenciais e
apresentacdes de curriculo que séo disponibilizadasespaco escolar sem que haja
necessariamente uma selecdo consciente. Os PCMN&o® enviados pelo FNDE séao
materiais que representam o curriculo prescritpresentado aos professores (SACRISTAN,
2000) vinculados institucionalmente ao MEC. Colec@eidiovisuais sdo materiais sem
vinculo institucional. Os dois tipos de materiab s&tados pela professora como referenciais
de curriculo.

O trecho mostra que um dos critérios de organizagdensino e aprendizagem dos
alunos, acolhidos por Lucia, sdo colecdes de eciescprontos para serem reproduzidos que
ela chama de “cole¢des audiovisual”’, publicados gubtoras, vendidos direta e livremente
nas escolas da rede publica e adquiridos pelosgswofes. A professora fala novamente sobre
0 uso dessas colecdes em outro trecho da entreuatalo questionada sobre como escolhia
ou elaborava as tarefas a serem propostas:

Professora: Eu seleciono, eu tenho que adaptar essa tarefaosaetursos
qgue eu tenho, porque n&o adianta eu elaborar umdaae com recursos
gue eu nao tenho eu tenho que viver na minha eediderto? Eu também
tenho que pensar em estratégias ndo esquecendeloetéirio dos meus
alunos e podendo ser desenvolvido individualmesrtedupla ou em grupo
essas atividades.

Pesquisadora:Mas quais sdo esses recursos que vocé falou gédem?
Professora:Para desenvolver as atividades?

Pesquisadora:E para elaborar as atividades
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Professora: E, eu uso o meu livro didatico, atividades mimetagtas,
xerocadas NE [...] (Diario de campo).

E ainda no trecho:

Pesquisadora:Vocé falou que por ultimo vocé vai pro livro, maisvocé
falou também atividades xerocopiadas. Essas atiegleocé copia de algum
lugar ou vocé elabora?

ProfessoraUhum, a gente tem muitas colecdes audiovistidsario de
campo).

As cole¢Bes de exercicios estiveram muito presetge®pém na modelagem do
curriculo da professora Vera. Em coordenacfes widas, a professora opta por solicitar a
reproducdo de atividades retiradas dessas colegiepostas por colegas. Na observacéao do
caderno dos alunos, foi possivel perceber quargigayhificativa desse tipo de atividade. E
véalido ressaltar que essas obras ndo possuemdigasiucional alguma com o PNLD, com
os PCNs, com o curriculo da Secretaria (SECRETABEAEDUACACAO DO DISTRITO
FEDERAL, 2014b) ou demais instancias oficiais dericulo prescrito ou de curriculo
apresentado aos professores (SACRISTAN, 2000).

O uso dessas colecdes parece ser um comportanrefigsipnal socializado na escola
entre os docentes. Ao analisar esses comportametoslizados profissionalmente,
Sacristan coloca:

A mera acumulacdo de esquemas praticos por aclegesienciais dos
professores faz parte de uma dindmica historicamentito assentada e
explicavel como recurso de acumular saber profissionas deve ligar-se a
analise do valor do conhecimento que cada taredatida é capaz de
transmitir ao aluno. (SACRISTAN, 2000, p. 222).

Para Sacristan (Idem), os professores desenvolvempartamentos socializados
profissionalmente na escolha de tarefas a serelwadps com o intuito de facilitar a acéo
pedagogica. Esses comportamentos, a despeitoiti&afam a acdo docente nem sempre sao
0s mais adequados a aprendizagem dos estudarges. €8¢ pode inferir € que as professoras
agem simplificando a elaboracédo de tarefas, redozitrabalho requerido para planejamento
e preparo.

O outro referencial curricular observado na modstaglo curriculo pela professora
Vera foi o livro didatico. A docente fez uso dortivdidatico desde o primeiro bimestre do

ano letivo. Ela deu pistas de como planeja e atizivro em entrevista quando colocou:

3L A lista de nomes e referéncias das colecdes as gpaofessora Lucia chama de audiovisuais eatitis por
ela consta dos apéndices.
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Pesquisadora:Mas ai na sua coordenagdo mesmo quando vocéeyarpr

0 material, eu ja vi que a vendinha é um projetp s&s fora a vendinha, o
gue vocé utiliza de apoio para preparar as aulas?

Professora: Situa¢des, por exemplo, agora ta tendo festa guaméo eu
trabalho um pouco ja com a festa junina “o que tjoaxe hoje?” , eu
procuro pegar situacdes que eles estdo vivendo,ont@mpo todo, por
exemplo terminou de tipo, tento introduzir algumsestdo dentro do que
eles estéo vivendo, depois eles tem que ir prdddaem que repetir vamos
repetir, “ja viu como é que faz?”, ai eu vou prodi eu vou pra atividade
que eu faco no quadro e ele vai ter que fazer varezes tipo varias
situacdes problemas que ndo tem nada a ver com & dia que ele vai s6
ler e responder do livro. Eu dou situa¢cdes quetedonada a ver com o dia
a dia, mas eu proponho assim introduzir com o diedipo aquela parte la
do, do dia que eu tava montando uma tabelinha ingrifueiro para o que
eles tinham la pra eles pegar, pra eles ver, depbipro livio que é uma
coisa mais abstrata, mas no livro eu jA quero wenge que conseguiu pegar
alguma coisa do momento ali concreto que eles pegdbiario de campo).

Em sua fala, a professora expde que procura phtgituacdes concretas vivenciadas
pelos alunos para propor problemas e situagcbepmmaizagem, revelando um avango na
compreensao da importancia de terem significada gamlunos. Por outro lado, a professora
Vera descreve a utilizacao do livro didatico nacagiio e repeticdo de regras demonstradas.
Da fala dela, pode-se inferir que utiliza o livrlatico, preferencialmente, como fonte de
exercicio.

O PNLD* disponibiliza um guia de escolha do livro didatamm diferentes titulos e
diferentes propostas para a escolha livre da esddlagrupo de professores pode,
coletivamente, avaliar a proposta que melhor setadao trabalho a ser realizado. O
conhecimento do curriculo prescrito pode auxil@ra construgdo de um Projeto Politico
Pedagogico consistente auxilia o grupo de professoessa escolha. Novamente, o trabalho
coletivo mostra-se preponderante na modelagem décelo, bem como no curriculo em
acdo (SACRISTAN, 2000).

O livro didético, segundo Sacristan (2000), € umefanstrumento do curriculo
apresentado aos professores. Como instrumento cileatesso ao professor ele pode se
constituirem definidor de organizacdo curricularde conteuddos a serem ensinados e
aprendidos.

Lucia relata utilizar o livro didatico como refecd para os planejamentos. A
professora, entretanto, ndo pode fazer uso dodir@tico durante o primeiro semestre letivo.

Alguns elementos de analise sédo possibilitadasta pla entrevista com Lucia.

%2 Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD). Solweprograma consultar o portal do MEC no seguinte
endereco eletrénico:<http://portal.mec.gov.br/ingbp?Itemid=668id=123910ption=com_contentview=_tic
Consulta realizada em 10 de Nov. de 2014.
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Professora: E eu uso o meu livro didatico, atividades mimeacaptas,
xerocadas né no caso. Trabalho muito jogos quegéeoa gente mais ta
gostando € o que mais hoje diferencia a nossadaulmatematica sdo as
aulas ludicas mesmo nossa do pessoal do PNAICantas do PNAIC eu ja
tinha feito o Pré Letramento de matematica e euainadminha visdo em
relacdo a matematica e a minha postura em relagda a@e aula também. O
livro didatico é mais uma concluséo do que eu dwsacerto? Porque antes
eu trabalho o concreto trabalho o ludico, trabdtfyms pra fazer o aluno a
entender aquele conceito pegar aguela aprendizdgemma maneira IUdica,
gostosa, prazerosa né. O livro pra mim € o Ultimdtima etapa né, antes
ndo eu comecgava do livro, hoje ndo, hoje eu trabalabalho, trabalho,
brinco, brinco, jogo, volto, realizo novamente, dalgumas atividades
relacionadas aquele jogo de maneira diferente iero &€ a Ultima etapa
certo? (Diario de campo).

O que se pode destacar do trecho é que a formagéiouada tem gerado mudanca de
discurso na professora. A mudanca na pratica pgisgém relacdo ao livro didatico ndo
pode ser constatada nos limites desta pesquisa.

O PNAIC apresentou-se, em ocasides observadasondecacdo pedagdgica e em sala
de aula, como significativo na realizacdo dos paanentos, sendo representativo como base
de planejamento para as duas professoras. A poldic formagédo representou fator de
influéncia na modelagem do curriculo para o prafiedarante o ano da pesquisa.

Em um dos momentos de coordenacdo observados,ofesqoras do segundo ano
reservaram as horas de planejamento para preeuctetabela, na qual registravam uma
sequéncia didatica sobre o folclore, j& desenvaleich sala de aula, como tarefa do curso do
PNAIC.

Figura 3 — Ficha de Planejamento de Sequéncia Progta pelo PNAIC.
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Interessante perceber que os professores se maypara cumprir a tarefa de registro. O
mesmo nao ocorreu para planejar a sequéncia @gidaticprofessoras do 1° ano planejaram, e
as professoras do 2° ano copiaram o planejametds dem preocupacdo em adequéa-lo de
modo que apenas aproveitaram as atividades fomdapipara aplicacdo em sala de aula.
Esse aspecto é relevante, pois, demonstra umadaltamnsideracdo das especificidades do
desenvolvimento dos alunos em cada etapa de dgzegkwo, vital para a concepcao de um
curriculo de matematica.

O fato de as professoras do segundo ano terenoahéd de pensar o curriculo, tendo
aplicado o planejamento das professoras de pringi®m faz emergir mais uma vez a
problematica da coordenacdo pedagodgica que sderafleetamente na organizacdo e no
desenvolvimento curricular dos professores. A ajiragem matematica e o processo de
alfabetizacdo matematica demandam do educador agpreensdo dos objetivos de
aprendizagem prescritos no curriculo; das espahfies do momento de desenvolvimento
dos educandos; das formas de se ensinar matemdéceyodo que a organizagdo e o
desenvolvimento curricular garantam a aprendizag@srestudantes do segundo ano.

Destaca-se do fato, a questdo de a proposta daagaomnao ter alcancado o0s
professores em relacdo a mudanca da pratica pddagagas de ter sido realizada como
cumprimento de tarefa da formacéo.

Do que foi discutido sobre as bases para os plaeej@s, destacamos principalmente
que o curriculo da Secretaria (SECRETARIA DE EDUATXO DO DISTRITO
FEDERAL, 2014b) tem se mostrado ainda bastanteodbscido para que seja utilizado
como base do planejamento. A proposta da politiddiga de formacdo (PNAIC) também
ndo se configura como forte influéncia no curriculodelado (SACRISTAN, 2000), apesar
de aparecer como base do planejamento ainda néoepastar servindo de instrumento de
reflexdo ou alterac@o da praxis das professoras.

4.3. Selecéo dos conteudos

A selecdo dos conteudos a serem trabalhados e a@rmae distribui-los nos tempos
escolares € um ponto nevralgico quando se falagéizacdo e desenvolvimento curricular.
A visdo que o professor possui dos conteludos pi@scbem como 0s conhecimentos
construidos acerca desses conteudos podem semigheteies na conducdo do processo de
ensino-aprendizagem.

A selecdo dos conteudos efetivada pelas profesgandicipantes foi percebida por
meio das colocac¢des das duas nas entrevistasadmizda andlise do caderno de um dos

estudantes de cada uma e da observacgéo da co@demaiagogica.
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Conforme discutem Nacaratto, Mengali e Passos 2@@9ece haver uma prevaléncia
do bloco de conteudos NUumeros e Operacdes nodraciass. Essa predominancia apareceu
na observacdo dos cadernos de estudantes das mhiess@ras. Registramos as tarefas

observadas nos cadernos em tabela para faciliaualizacéo.

Tabela 6 —Observacgéo das tarefas encontradas no emdo dos estudantes da

professora Lucia.

Tarefas Contetdos Bloco,de
conteudos
12 | Escrita de sequéncia numérica Sequéncia nunu&ita 100 Numero~s ¢
Operacoes
2a Complletar 0 gqlendarlo do MeS|~. endario Grand_ezas
fevereiro em atividade fotocopiada e Medidas
3a P(egnchlmento dg tabela numéricg Tabela numérica de 0 a 100 Numero~s e
atividade fotocopiada Operacoes
Preenchimento dos numeros .
42 [faltam na sequéncia d enci 2ri Nameros e
guéncia de tallSequéncia numérica de 0 a 40 ~
L - . Operacoes
numerica em atividade fotocopiadal
Preenchimento de tabela numeéric:
[0 a 100; Escrita de sucesso - .
Tabela numérica de 0 a 1|NUmerose

52 lantecessor de um numero a parti
observacdo da tabela em ativi
fotocopiada

Preenchimento de tabela numéric
0 a 49; Escrita de sucesso
62 |[antecessor de um numero a parti
observacdo da tabela em ativid
fotocopiada
Escrita de sequéncia numérica de
72 1100; Circular numeros impares
sequéncia

Escrita de sequéncia numérica de
82 Ja 200; Circular nameros paress

Sucessor e antecessor de um nun@peracoes

Tabela numérica de 0 a 49; Suce|NUmeros e
e antecessor de um namero Operacdes

Numeros e
Operacgdes

Sequéncia numérica de 0 a
Identificagcdo de nameros impares

=

Numeros e
Operacgdes

Sequéncia numérica de 100 a
Identificac@o de numeros pares

EEENON EEN———

sequéncia
98 Escrita por extenso de numeros gEscrita por extenso de niumeros gNUmeros e
1e100 1e 100 Operacoes

Completar com numeros sucessot,, Ngmeros e
1 - Nélmeros sucessores e antecesso & ~
antecessores em atividade fotocopjada peracoes

Completar sequéncia numeérica
114nameros entre 30 e 56 em ativid
fotocopiada

Sequéncia numérica de numgNUmeros e
menores que 100 Operacbes
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, Bloco de
Tarefas | Conteldos contetidos
Preenchimemt de tabela numérica
0O a 100; Escrita de sucesso , . ,
Tabela numérica de 0 a 1|NUmerose

antecessor de um numero a parti

observacdo da tabela em ativi
fotocopiada

|

Sucessor e antecessor de um nun@peracoes

131Escrever sequéncia numeérica @I‘)Sequéncia numérica de 0 a 500 Numero~se
a500 |Operacoes
14 Contagem e identificacdo [Contagem e identificagdo [NUmeros e
quantidade menores que 10 |quantidade menores que 10 Operacoes
atividade fotocopiada
15 qclj)::lzgzrgs rﬁenolgeintlgzzga(ljo Contqger(]rll e identificacao Namero~se
atividade fotocopiada guantidades menores que 10 |Operacoes
Escrita de quantidades em Qldentificacdo de quantidades
atraveés da utilizagdo de simbolos |QVL através da utilizacdo .
: 1= : Numeros e
169representam unidades e dezendsimbolos que representam unldadIO ~
escrita de sucessor e antecessp|dezenas e identificacdo de suces Peracoes
atividade fotocopiada antecessor
Escrita de quantidades em Qldentificacdo de quantidades
através da utilizacdo dendbolos qu|QVL através da utilizacdo
representam unidades e dezendsimbolos que representam unidadNUmeros e
179composicdo de quantidades ddezenas e composicdo |Operacdes
unidades e dezenas em ativiqquantidades comnidades e dezen
fotocopiada em atividade fotocopiada
Sequéncia numérica e contagem d N L
em 10 até 100; composicdo Sequencia numerica € Conta.g?nN'merose
18 ' 10 em 10 até 100; composica

guantidades com unidades e dez
em atividade fotocopiada

Zq é)seragc”)es

guantidades com unidades e de

Escrita por extenso de numeros de

194quantidades até 10 e subtracac
guantidades menores que 10

Escrita por extenso de nameros

a 10; Operacdes de adicdo [Numeros e
guantidades até 10 e subtracdgOperacdes
guantidades menores que 10

Operacdes de adicao de quantid

20 até 100 sem agrupamento

NUmeros e
Operacbes

Operacgdes de adicdo de quantid
até 100 sem agrupamento

Escrita de quantidades em
através da utilizacdo de simbolos
representam unidades e deze
operacOes de adicdo de quantid
ate 100 sem agrupamento
atividade fotocopiada

21

Q¥iscrita de quantidades em

através da utilizacdo de simbolos
representam unidades e dezgNumeros e
operacdes de adicao de quantid¢Operacdes
ate 100 sem agrupamento

atividade fotocopiada

Operacdes de adicao de quantid
22%até 100 sem agrupamento
atividade fotocopiada

|
1
|
|
’10; norsates do." aoto
1
!
1

Operacgdes de adicdo de quantid
ate 100 sem agrupamento
atividade fotocopiada

Numeros e
Operacgdes
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. Bloco de
Tarefas Contetdos | contetidos

Composicdo de quantidades atrgComposicdo de quantidades atr
23 da utilizagdo de simbolos dda utilizacdo de simbolos dNumeros e

representam unidades e dezenas
atividade fotocopiada

representam unidades e dege enOperacdes
atividade fotocopiada

Escrita de quantidades em Q
através da utilizacdo de simbolos
representam unidades e deze
operacdes de adicdo de quantid
até 100 sem agrupamento
atividade fotocopiada

24

Escrita de quantatles em QV

atraves da utilizacdo de simbolos
representam unidades e dezgNumeros e
operagOes de adicdo de quantidiOperactes
até 100 sem agrupamento

atividade fotocopiada

Operacdes de adicdo de quantid
até 100 sem agrupamento; escpo
extenso em atividade fotocopiada

25

Operacdes de adicdo de quantid
até 100 sem agrupamento; escrit
extenso em atividade fotocopiada

NUmeros e
Operacbes

Fonte: Elaborado pela autdta

Tabela 7 — Observagéo das tarefas encontradas nadesno dos estudantes da professora

Vera
Data da observacdo: 14/05/2014
. Bloco de
Tarefas Conteudos contetidos
1a Preenchimento de tabela numerica Tabela numérica de 0 a 100 Numero~s e
atividade fotocopiada Operacbes
Escrita de quantidades representadajldentificagédo de quantidaq, , .

a : . n i . . Numeros e
22 Imeio de ilustracdes de palitos agrupadrepresentadas por meio de ilustra Operacses
soltos em atividade fotocopiada de palitos agrupados e soltos perag
3a Escrita por extenso de numeros entrgEscrita por exdnso de nameros erjNumeros e

100 1e 100 Operacoes
tlizagao e lustagoes. baseados|COPOSISE0 de quantidades at
a ¢ & da utilizacdo de simbolos guNumeros e
42 Imaterial dourado que represen idad d ) ~
unidades e dezenas em  ativid representam unidades e dezenajOperagGes
; atividade fotocopiada
fotocopiada
5a Escrita por extenso de numeros entrgEscrita por extenso de nimeros gNumeros e
100 1e 100 Operacoes
62 Resolucdo de operacgdes de adigéo |[Operacdes de adicéo cNumero~se
agrupamento agrupamento Operacoes
7a Escrita por extenso de numeros entrgEscrita por extenso de nameros gNUmeros e
100 1e 100 Operacoes
ga Escrita por extenso de numeros entrgEscrita por extenso de namerosreiimeros e
100 1e 100 Operacoes
98 Resolucdo de operacbes de adicdo|Operacdes de adicao gNUmeros e
agrupamento em atividade fotocopiadg@agrupamento Operacoes
Resoluge_xo de pr,o_blemas basea_td_o. Problenas baseados na sequé|Numeros e
109sequéncia numérica em  ativid L ~
) numérica Operacdes
fotocopiada

% Informac6es registradas no Diario de Campo dayiesq
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Data da observacédo: 14/05/2014

, Bloco de
Tarefas Conteudos ,
conteudos
Composicao de numeros com unidadComposi¢cdo de numeros d,,.
) . ! . ) . NuUmeros e
119dezenas; escrita por extenso de nunjunidades e dezenas; escrita ~
Operacgoes

entre 1 e 100 extenso de nimeros entre 1 e 100

Copia de lista de produtos disponivei
atividade da vendinha com os respec

129precos; produgcédo de lista de prod
adquiridos pelo estudante na atividad
vendinha

Grandezas e
Compreenséo de valores monetajmedidas e
producao de listas Tratamento da
Informagéao

Fonte: Elaborado pela autdta

As observacdes dos cadernos foram realizadas noden@saio, apds trés meses do
inicio das aulas. A observacdo em muitos aspeotafirmou o relato das professoras sobre a
selecéo dos conteudos a serem trabalhados notavmo Registro de atividades de contetdos
do bloco Grandezas e Medidas sdo restritos a sadaSistema Monetéario Brasileiro e,
mesmo assim, a abordagem de valores ndo envolt@vosn, no caso da professora Vera é
um Unico calendéario no caso da professora Lucia féé observado, nesse momento, 0
registro de atividades do bloco Tratamento da mémad®. Tanto as falas quanto as
observacdes dos cadernos revelam um curriculo reoimobrecido em relacdo ao prescrito
pela Secretaria (SECRETARIA DE EDUACACAO DO DISTRITFEDERAL, 2014b), aos
PCNs (BRASIL, 1998), aos dois curriculos anteriat@sSecretaria de Educacédo (2008, 2010)
e aos direitos de aprendizagém

S6 ha um registro de problemas no caderno do alanmofessora Vera, presentes em
tarefa fotocopiada das ja referidas colecdes. Daongeral, as operacdes sao trabalhadas com
0 objetivo de aplicar do algoritmo formal.

O relato das duas professoras em entrevistaseatifo que foi observado nos cadernos.

Na ocasido Vera colocou:

Pesquisadora:Fala mais um pouco sobre essa fala sua “eu ja gae eu
tenho que dar”. Vamos pensar, 0 que € isso que diacgue sabe que tem
gue dar?

** Informag6es registradas no Diario de Campo dayissq

**0 curriculo prescrito (SECRETARIA DE EDUACAGCAO DASTRITO FEDERAL, 2014b) prevé o trabalho
com cédulas e moedas em situagBes-problema, pmrtamh centavos.

% posteriormente a apreciacdo do caderno, foramnaimi®s, na sala de aula da professora Vera, alidda
propostas com conteldos do bloco Tratamento daniafgfio que serdo discutidas na categoria de andlise
Curriculo em acdo (SACRISTAN, 2000)

37 Contidos no documento Elementos Conceituais e dbédgicos para a definicdo dos Direitos de
Aprendizagem e Desenvolvimento do Ciclo Basico tfab&tizacdo (1°, 2° e 3° anos) do Ensino Fundahent
(BRASIL, 2013).
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Professora: Primeiro em termos de nimero como eles ja est&egondo
ano eu ndo vou me ater aquele iniciozinho, s6 @qué yercebeu que tem
estudantes que apesar de estar no segundo argapreaias ai ja é reforco
eu ndo posso enxergar eles como a turma inteitdp exu j4 parto do
principio de que dezena ja tem uma nocao na cakecaou partir dai para
dar a sequéncia numérica, continuidade na sequénoigrica. Entdo vou
trabalhar o que? Relacionar o nimero a quantidaigcionar o que vem
antes e o que vem depois nos numeros né? Nao sesfi@ncia numérica de
conseguir escrever de um até 99. E saber 14, esigignado aonde? Porque
isso ai € muito mais dificil que as operagfes el@ snenino que tem nogao
disso entdo isso ai, jA& € uma coisa que ja estéobds minha cabeca, até
mesmo pra poder fazer adigcbes e subtracBes comupaagento. Como €
gue eu vou fazer isso se ele ndo souber o que gqua@ezena? Se ele ndo
tiver caminhando na sequéncia ndo tem como né? Eefgois pelo menos
as duas operacbes de adicdo e subtracdo ja conpaawnto e
desagrupamento né? A divisdo e a multiplicacdolmerde eu tento dar
uma nog&o mas ja no final do ano. N&do me preocupeanino tem que saber
dividir porque mal eles conseguem alguns a chegg@mente a saber, a
saber adicdo e subtracdo com reagrupamento. M@it@s ele aprende sé o
simples entdo isso ai ja esta basico na minha aabé@balhar o dia a dia
né? Uma situagdo problema que envolva graficoaaytie envolva tabela,
ta, situacdes problemas de compra né? Gosto maliti@blalhar com encarte
gue ja tem 0s precos e tem que adaptar porque sdemr centavos eles
adoram enfiar centavos 99 e é dificil. Entdo aggantedonda as coisas, mas
gosto de trabalhar assim e quando chega na pageaaeetria a gente fica
sempre jogando pra frente e ndo tem preocupacdo issm aqui.
Literalmente a preocupacdo da gente é a da alfalgéth. Tem alguma
atividade que trabalha isso? Eu aproveito e jdcool? Igual a algumas
formas geométricas eu trabalhei quando a gentallra um palhaco que
tinha né, era feito de forma geométifce&Eu ja aproveitei para trabalhar
aquilo ali, outra coisa que eu peco também medids Trabalho, mas
assim, conforme vai surgindo a situacdo. Quer Knabaum gréafico de
tamanho de estudantes ai eu ja aproveito e trakmdhmedidas faco a
medida dos estudantes da turma e tudo mais, mas pdaridade entendeu?
[...] (Diario de campo).

A professora Lucia também se assemelha a profe¥sweana questdo da selecdo dos
contetdos, conforme podemos constatar no relatceminevista. Um dos fragmentos da
entrevista nos fala sobre isso:

Professora: Eu pessoalmente, eu gosto mais de NUmeros e @psrag
Grandezas e Medidas, ndo sei porqué, ndo sei sej&@ercebeu, todos os
livros e todos os anos em relacdo a matematicameatto da Informacéo e
Espaco e Forma fica sempre no final do livro, agémbalha muito pouco
entdo eu como educadora, eu tenho que me poligso.NEntdo como se
diz, eu estou reaprendendo também para aprendengigar quer dizer, eu
estou reaprendendo pra ensinar. Entdo eu vejo sgss €onteldos a gente
viu muito pouco e a gente viu muito pouco e a geldtenuito pouco. Eu
aqui ndo sei de repente eu como educadora eu aeeerepente comecgar a
pular o livro pra tras, voltar pra frente, que atgevai seguindo os livros e

¥ A atividade a que a professora se refere é de @sigip da imagem de um palhaco com figuras gearastri
planas (quadrado, circulo, triangulo e retango).abordada a nomeacéo das figuras por meio aepeio
visual. Nao foi tratada a conceituacao das figuras.
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algumas vezes porque se a gente for perceber icudartambém, muito do
curriculo ta de acordo com o livro né? Primeiro veémeros naturais e
operacdes né e tudo e esses outros conteldos @@ekeu fico a desejar,
eu trabalho pouco. Eu preciso trabalhar mais, moguma coisa minha, é
uma coisa pessoal e nés educadores muitas veregeap@ssa pro estudante
0 gque a gente tem prazer, eles acaba tendo pmagele a gente gosta eles
acaba gostando, o que a gente tem dominio eles at@hinando. Por
exemplo, quando eu aprendi com vocé as formas degoas; as planas, as
soélidas, eu tenho que passar isso mais pros meutaptes . Essa semana eu
comecei né o cilindro, o cone, mas as vezes euemm® pEu sei que a gente
tem que trabalhar o concreto mas tem hora que & gé&io tem muito o
concreto. A Unica coisa que eu vi que tem o priénaacaixa de chocolate
Toblerone.

Pesquisadora:O prisma triangular.

Professora: E, o prisma triangular. Agora por exemplo Tratatneda
Informacédo também, tudo bem. A gente pode aquiiinclgrafico?
PesquisadoraUhum

Professora: Alguns graficos, vocé lembra |la da atividade demwe esse
rabinho? Eu trabalhei naquele ano coni’eld a gente fez o gréafico né que
ai eles foram citando de quem era o rabo, ai sh@anhou né. Mas assim
tem alguns exercicios que eu me perco ainda, dw tgne dominar mais
esse conteudo, eu como educadora, eu preciso rpar@ranais pra isso
porque chega no final do livro parece que a geoteemeé, pra concluir o
livro no final do ano, pra terminar o livro ai ange corre com esses
conteudos. E ndo, eles sdo importantes pro noasodia, tem que aprender
mas eu como educadora tenho, preciso me polictadar esses contetdos
de uma maneira que vai fazer realmente um difeabno dia a dia deles,
porgue eu percebo assim, nem tudo que a gentedepsmma que vai ter
algum objetivo aquilo na vida? Mas € base, se é bagenho que ensinar, e
eles tém que aprender pra chegar no ano seguiite éssa base que vai vir
outros conteudos por cima deles, e eu tenho quepalieiar. Agora,
Numeros e OperacBes e Grandezas e Medidas € tmnduigente ta
trabalhando a fita métrica né, as medidas, agogerde vai fazer um
trabalho agora com uma receita né, que a gentetientrabalhar mas tudo
eu tenho que trazer de casa né. [...] Temos gballva receita né? Entdo eu
vou por esse lado né, porque se a gente falar tmop & gente tem que
mostrar o litro né, duzentos e cinquenta gramaspseque mostrar, entdo na
receita d4 pra trabalhar muito esses conceitod\Nieeros e Operacdes é
mais facil que vocé veio e o0 PNAIC também e airabathei o tapetinho né,
e adicdo e subtracdo com reserva e eu percebo quedea que tem
dificuldade ja estdo entendendo né a base dezemfr& a base dez né que
a gente trabalha e formac&o de nimero e agorata ggirfazer como € que
chama? Canelaro? Aquela que vocé coloca dez, cétQue é formacéao
de nimero? Aquela Canelado?

Pesquisadora:Escalonada, ficha escalonada

Professora: Agora no Espaco e Forma nés ja trabalhamos aaglagora
estamos nas sélidas e eu percebo que eu precisy gaemplos dessas
formas geométricas sdlidas e as vezes eu nado tpoh@xemplo o prisma
mesmo & muito restrito né, s6 achei a caixinhaal#erone né? O cone, 0
Unico exemplo que eu achei foi 0 chapeuzinho deeasdrio, ai eu fico na
davida, o chapeuzinho de aniversario realmente écome? Vocé ta

s

entendendo? Ou é s realmente uma exemplificacao?eXemplo, um

A professora se referindo ao ano de 2011 quandmeur Pré-Letramento Matematica e atividade tratukh
em encontro da formacéo.
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cilindro, um cilindro, ai o0 meu marido vai trazérda retifica um cilindro
gue l4 tem, ele vai trazer essa semana pra mier fpa@as meninos porque ai
eu quero uma coisa diferente né e a gente nao teta avisa que é cilindro.
Ai a gente vai la pro outro, como € mesmo o oua?0 paralelepipedo, o
gue eu mais achei perto foi uma caixinha né, drdax que amaram porque
€ um palavrdo paralelepipedo, é uma palavra bendgr& um palavrao né.
Entdo assim, entdo as vezes eu me perco porqueedeer dar algo mais,
mais exemplos, uma aula mais criativa e as vezEte tem pouco, sabe?
Eu queria eu... eu... eu fico me cobrando nissgueno trazer as coisas e as
vezes eu ndo tenho. Na semana passada que a @emntazendo aquele
planejamento eu falei gente prd que aprender pPidhmaque eu acho que
assim as vezes sdo muitos conteldos que agora&ma@mmto objetivo. Eu
acho que deveria realmente ter uma reforma, dewesigarar, repensar, ver
0 que a gente pode t4 melhorando porque a nosédadeaaqui igual eu
falei, gente a gente tem que ensinar os estudanfesmar os numerais,
aprender as operacdes, resolver situaces-probleteasima maneira
prazerosa ei eu me pergunto pra que ensinar pri¥er@ue ensinar, ta no
curriculo, t& no livro mas qual o objetivo? Eu fite perguntando, que as
vezes Vocé se perde nesses conteldos e ndo vai muitka coisa porque o
que que eles precisam pro ano que vem? O que éegiprecisam? Se eles
chegar la sabendo o que é prisma e 0 que ndo éwdar? Vai fazer
diferenca na vida dele? E a base? Ent&o a gentguenn ensinando porque
foi pedido, mas eu acho que a gente tem que sel@ramis na base mas
mesmo assim eu to dando certo? Mas eu to dandaweydesn que dar,
porque é cobrado, vamos ter que fazer a tal daapnai pedir na tal da
prova da escola, a prova vai pedir e 0s meus adegl®do ter que saber ,
mas eu nao concordo, eu acho que é muito conteédoaeho que a gente
tem que parar e realmente investir na base, pague meu estudante do
segundo ano chegar dominando a base ele ta ped@teai pro terceiro ano
pronto. Entdo eu to muito preocupada porque eu@pomuito contetdo ai
nado vai alterar, vai passar de ano e nao vai tgraemdes mudangas na vida
dele entdo eu ndo sei pra que prisma, essa prsma tansando.
Pesquisadora:E qual que € essa base que vocé ta falando?

Professora: A base € formagdo de numerais, as operac¢fes,veesol
situacdes-problemas sabe, pra mim essa é a basse® teés, porque ele
adquirindo esses trés contetdos que eu citei,aéllonge, ai a prisma pode
ficar pra depois ndo tem problema. (Diario de cgmpo

A pesquisa de Mandarino (2009, p. 37) revelou guerofessores dos anos iniciais
privilegiam o trabalho com o bloco de conteldos Hiow e Operacdes na organizagado
curricular. As falas das professoras deixam clamapertancia, para elas do bloco Numeros e
Operac0Oes. Lucia destaca os conteudos do blocoartitrros de “base”, desconhecendo que,
nos anos iniciais, Grandezas e Medidas, Tratamgmtmformacédo e Espaco e Forma s&o
conhecimentos relacionados entre si aos contexbogestidante e, portanto, de grande
relevancia na aprendizagem escolar e social.

A prevaléncia do trabalho com o bloco NUmeros er@giges nas turmas participantes
parece recair também na questdo da formacéo désspooes. Nos trechos das entrevistas
colocados anteriormente podemos perceber a infla@acformacao na acao docente.
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Vera expressa deficiéncia na prépria formacdo ahicuando discorre sobre a
dificuldade em trabalhar contetdos dos blocos Espd¢orma e Grandezas e Medidas:

“[...] la na Escola Normal a didatica da matematicaouca e depois 14 na
faculdade é que ndo tem mais nada de didaticae @ente vé de didatica
numa faculdade é os pensadores, isso e aquilea agoabalho do dia a dia
vocé nao tem [...]" (Diario de campo).

E possivel que a discussio coletiva sobre o trab@im os outros blocos ndo ocorra
pela deficiéncia de compreensdo da necessidadpaptr das outras professdfas até da
coordenadora pedagdgica. O professor pode nao amestraido conceitos matematicos
suficientes para que dé conta de olhar e compreasdelemandas do curriculo prescrito
(SACRISTAN, 2000) nem mesmo tendo cursado a Licga@ em Matematica, como é o
caso da professora Vera, conforme discussao dergle®avid (2005).

Tardif (2013), diz que um dos saberes necessaraitvzidade docente sdo os saberes
relativos aos conteudos a serem ensinados. Panat&ac

Indubitavelmente, a primeira base intelectual depuofissional de ensino &
o dominio, em um certo nivel, da area ou da disciptm que desenvolve
sua atividade. Mas ndo de um dominio indiscrimindkdo de mera
acumulacdo de estudos, pesquisas e perspectivasaly e sim acerca das
bases desse contelido, sua estrutura substantinttica, sua significacdo
educativa, sua dimens&o social e histéorica. (SATRN; 2000, p. 184).

Shulman (1986) argumenta que um dos conhecimenseEem desenvolvidos pelo
professor € o do conteddo a ser ensinado. O quede perceber por meio das falas das
professoras € que 0s saberes que dizem respeitspacdE e Forma e Tratamento da
Informacdo sdo preteridos em razdo também das ipsopeficiéncias de aprendizagem.
Pode-se inferir da fala da professora Lucia, qaedekconhece o fato de o paralelepipedo ser
um prisma retangular. Outro desconhecimento api@denpor Lucia sobre o conteudo
matematico é a ndo compreenséo das funcdes daslzpgens de geometria na vida dos
estudantes.

Na reunido coletiva com os professores do segund@ara definicdo de conteddos a
serem trabalhados no terceiro bimestre, Lucia faa defesa enfatica dizendo:

“O professor do terceiro ano ndo quer saber s¢udaste sabe a prisma, ou
0 que é prisma, ele quer saber se 0 estudanten@zaonta de adicdo, prisma
ele aprende depois, tem que saber fazer contaydemtes nimeros, ndo ha
tempo, tem que privilegiar o mais importante agd¢Edario de campo).

0 Conforme revelou o relato da professora Luciaudigo anteriormente.
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Pode-se interpretar por meio dessas falas, quefespora ndo compreende que prisma
€ conceito estruturador para outras aprendizageassan sendo, pode vir a qualquer tempo
NOS anos posteriores, sem maiores consequéncias.

Em outro trecho da entrevista a professora Vera fsguinte colocacéao:

“[.-.] Todos os anos, quando eu penso que a gextenentar o plano que
toda escola tem montar plano de matematica, ninguéotupa com forma
geométrica nem com pesos, medidas, vocé trabalha, aleatoriamente.
N&o tem assim um “isso é importante” e vocé trabalido em cima disso.
[...]” (Diario de campo).

A professora parece demonstrar compreensao daténp@ do trabalho com os outros
bloco$™. Quando planeja, demonstra sentir falta de umeussio coletiva na escola acerca
de como realizar esse trabalho.

Durante reunido pedagdégica, Vera argumentou solmecessidade de se trabalhar os
quatro blocos de conteudos, discordando da professwia que solicitava abordar somente
o bloco Numeros e Operacdes. Na ocasido, a pedquastni convidada pelos professores a
participar da discussdo e fez algumas mediacOe® solmportancia do trabalho com os
quatro eixos de conteudos. A professora Lucia disaosobre a falta de tempo habil para
trabalhar conteddos de todos os blocos. Lucia oatoc

“Vamos deixar o aprofundamento para o terceiro argue o objetivo
agora é ler e escrever.” (Diario de campo).

Aqui cabe uma consideracao sobre o que é leitargue é alfabetizacdo. Alfabetizacdo
e leitura ndo sao termos especificos e encerradoslingua materna. Alfabetizar
matematicamente significa utilizar e compreendemends, operacdes, medidas, valores
monetarios, graficos, tabelas, formas, espacoarta do que Freire (1988) chamou de leitura
de mundo que os estudantes precisam vivenciar gidaepor ser este 0 papel da escola:
colocar os estudantes em processo de pensar,catiosr nos conhecimentos socialmente
construidos. Para que os estudantes atuem em adeiedpara que tenham sucesso escolar,
precisam ser alfabetizados e letrados também eemmasita. As professoras dos anos iniciais
necessitam de formagdo que inclua a mateméaticacooseitos de alfabetizacéo, leitura,
escrita e letramento.

A voz da professora Vera prevaleceu na reunidao producdo do documento a ser
entregue a escola esta previsto contetdos dosogblicos. E possivel que a voz da

professora Vera tenha ecoado em razdo da sua cdalgraduacdo em matematica, o que

“!|sso pode decorrer da sua formac&o de graduagdimféssora cursou Licenciatura em matematica.
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pode ter conferido poder quanto as questdes dissutliante do grupo de professores. Da
reunido foi produzido o registro:

Figura 4 — Registro do planejamento coletivo A
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Fonte: Diario de campo

Figura 5 — Registro do planejamento coletivo B

e g e o e g o em s meu
[ MATEMATICA /

v wver s

Fonte: Diario de campo.

O gque se pode considerar de importante nesse apisapie a voz da professora Vera
no grupo foi positiva, pois garantiu prescricdacdetetdos de todos os blocos no documento
de planejamento de todos os professores e teve bas®o curriculo da Secretaria (2014b).

N&o foi possivel perceber, na pesquisa, em fungdbrmdtacdo temporal, se os conteudos
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propostos no planejamento curricular foram de fedbalhados pelas professoras durante o
bimestre nem como foram abordados.

Os conhecimentos matematicos mantém relacOes setds de maneira que um
conceito serve de apoio para a aprendizagem de caniceito.

Quanto a importancia do ensino de geometria os Riestsicam:

Os conceitos geomeétricos constituem parte impatatd curriculo de

Matemética do ensino fundamental, porque, atrawdssd o estudante
desenvolve um tipo especial de pensamento quediraite compreender,
descrever e representar, de forma organizada, dorem que vive.

A Geometria € um campo fértil para se trabalhar spuagdes-problema e é
um tema pelo qual os estudantes costumam se sderaaturalmente. O
trabalho com no¢des geométricas contribui paraendizagem de nimeros
e medidas, pois estimula a crianca a observar.epercsemelhancas e
diferencas, identificar regularidades e vice-versa.

Além disso, se esse trabalho for feito a partiexjaloracdo do mundo fisico,
de obras de arte, pinturas, desenhos, escultlagesanato ele permitird ao
estudante estabelecer conexfes entre a mateméaticatras éareas de
conhecimento. (BRASIL, 1998, p. 55)

A exclusdo da geometria do trabalho em sala de gedéavorece a compreensdo do
espaco vivido e a aprendizagem de outros conceitos.

O bloco Tratamento da Informacgé&o constitui-se empontante corpo de conhecimento
matematico a ser abordado nos anos iniciais. Nocalw dos anos iniciais (SECRETARIA
DE EDUACACAO DO DISTRITO FEDERAL, 2014b), os conim trabalhados no bloco
Tratamento da Informacéo séo os relacionados aasalse de dados por meio da estatistica,
de combinatéria e os relativos a probabilidadeaP&in de Walle (2009), na estatistica
deparamo-nos com conceitos de numero (senso numdragdo, razao, porcentagem),
medidas e algebra (2009. 485-486). Em relacdo a probabilidade, o culwiquopde
conceitos ligados a fracdes e porcentagem, rapéopercéo, analise de dados de acordo com
0 que preconiza Van de Walle (Idem, p. 509-510)sBigundo ano, os objetivos e conteudos
relacionados ao bloco Tratamento da Informagédo e8ode coleta, categorizacao,
interpretacdo e representacdo de dados, aspectes gse serdao ampliados nos anos
posteriores. Segundo Van de Walle (Idem, p. 32ki@cia [matematica] € um processo de
compreender e dar significado as coisas”. O bloatamento da Informacédo da suporte ao
conhecimento e a interpretacdo do mundo social.

Acerca das grandezas e medidas, o curriculo dos mnais (SECRETARIA DE
EDUACACAO DO DISTRITO FEDERAL, 2014b) propde a cormensio da necessidade de

medir ligadas as quantidades continuas e se rea@o conceito de namero (natural e
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racional), raciocinio proporcional (quantos cabeamsiociados aos contextos de vivéncia em
sociedade.

Os conceitos matematicos ndo sédo estanques, apesarescola, em geral, trata-los
como se fossem. Segundo Van de Walle (2009, p:*‘B82))atematica é a ciéncia de padrdes
e ordent.*. As relacBes entre contetidos do bloco Tratameatthidrmacdo, Grandezas e
Medidas, Espaco e Forma e Numeros e OperacOesnséitsecas e importantes para a
construcao dos conceitos matematicos.

O professor que conhece, por exemplo, a geometdangreende as relagcdes dos
conceitos geométricos com as medidas, nUmerosragies, entende o valor de se aprender
geometria. HA que se considerar também que, pap datlo, o desconhecimento dos
conteudos dificulta o conhecimento do curriculofidbldades presentes na formacédo dos
professores podem excluir possibilidades no de$enwento curricular ou limitar a
construcdo conceitual e procedimental. Se o profes#o construiu ele mesmo 0s conceitos
matematicos tera dificuldade de compreender a skdcutedrica presente no curriculo da
Secretaria (SECRETARIA DE EDUACACAO DO DISTRITO FEBAL, 2014b) e também
da importancia dos contetudos para a vida e partetwidgade da trajetoria escolar dos
estudantes.

Disso compreendemos a importancia de politicasodeacdo continuada como o
PNAIC e o Pro-Letramento que abarcam tanto a aogddr dos conceitos matematicos por
parte do professor, quanto questdes metodologelaivas ao ensino da matematica. As
politicas publicas tém de se constituir como cqundéo tanto a formacéao inicial, quanto a
certas praticas culturais pedagogicas. Dessa mameidem criar possibilidades para outras
praticas e concepcdes, abrindo chance para nogagpidades de curriculo nos anos iniciais
para a matematica.

Ainda pensando em selecdo dos conteudos, ha osfrecta importante a ser
considerado do que foi observado. A professora Vel@ou em entrevista que inicia o
desenvolvimento do curriculo do segundo ano partiohal pressuposto que os estudantes ja
compreenderam a dezena. Em funcao disso, diz adalliar a formacéo da dezena. Quanto a
selecdo, a primeira questdo a ser considerada diss@rescricdo curricular. O curriculo
prevé, como contetdo do segundo ano: “Formacaagesg (grupos de 10 — unidade para
dezena)” (SECRETARIA DE EDUCACAO DO DISTRITO FEDERA2014b, p. 79%>.

2 Destaque do autor.
43 Estabeleceremos outras consideracdes sobre asim dg selecdo quando tratarmos de estratégidbidsso
na modelagem do curriculo.
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Ha ainda que se refletir que a professora Veranmdosobre parte dos estudantes que
chegam ao segundo ano sem a compreensao de agnipa@estudante que nao aprendeu
agrupamentos ndo pode ter construido o conceittedena, tornando assim incongruente a
opcao da professora. Se, parte dos estudantespréiadau ainda, e o curriculo prescreve,
cabe questionar a op¢ao de nao trabalhar a forndg@lezena. O foco parece ser colocado
no ensino e nao na aprendizagem.

A aprendizagem nao pode depender exclusivamentandoem que a crianca esta
matriculada; de modo que néo se faz aceitavel quefessor organize o curriculo em funcéo
do que espera ter sido aprendido pelos estudaaotasmanterior, ainda mais tratando-se de
um ciclo e estando os estudantes em processoatetitacdo matematica.

A alfabetizacdo matematica dos alunos do segundodapende da construcdo de
conceitos matematicos que nao podem ser negadesn A®mo em lingua materna, a
aprendizagem da relacdo letra e som ndo pode seordgderada, na mateméatica isso
também ocorre. H& conceitos matematicos concemantprocesso de alfabetizacdo que ndo
podem ser excluidos ou deixados de lado sob a @o@éseia de a compreensédo de mundo e a
capacidade de resolver problemas por meio da matamicar prejudicada. A aprendizagem
nao pode ser negada aos alunos pelo poder publipelaeescola. Nao se pode admitir
socialmente que os alunos da escola publica terhatliteito ao exercicio da cidadania
diminuido por falta de aprendizagem escolar.

Como ja foi dito anteriormente, os trés primeiro®sa do ensino fundamental no
Distrito Federal estdo organizados em um ciclo denado BIA. A proposta dos ciclos
preocupa-se substancialmente com a questao dgaeteaabandono escolar e permanéncia na
escola sem a aprendizagem objetivada. Ao discufirestdo dos ciclos Freitas (2006, p. 20),
coloca que essa organizacao curricular deve ofetec®o diferenciado de