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RESUMO

No presente trabalho, buscamos investigar uma das etapas apresentadas na Teoria da
Transposi¢do Didética de Chevallard, a etapa das escolhas dos saberes ensinados. Para isso,
partimos do levantamento dos registros dos saberes ensinados por professores de matematica de
escolas da Geréncia Regional de Ensino (GERE) Recife Sul, com o intuito de analisarmos de que
maneira os saberes propostos nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Matematica, na Matriz
de Avaliacdo (SAEPE) e na Base Curricular Comum do Estado de Pernambuco (BCC-PE)
estavam contemplados nas escolhas feitas pelos professores. Nessa andlise, optamos por
introduzir questdes sobre a quantidade de aulas dadas e o percentual de sucesso dos alunos
explicitados no Relatério Estadual dos Resultados da Avaliagdo - SAEPE-2002. Realizamos,
também, uma breve andlise do livro didatico adotado pelos professores, com relagdo a aspectos
referentes a selecdo de contetidos, com o intuito de fazermos a comparagdo entre a sele¢do e a
seqiienciacdo dos saberes ensinados por eles com os que s@o explicitados nos livros didaticos
adotados pelos professores, observando, assim, a questdo referente a relacdo entre o tempo
proposto nos livros didaticos, e o tempo trabalhado pelos professores para cada um dos saberes
elencados (escolhidos), o que poderia ser um direcionador das escolhas e das seqiiéncias dos
saberes ensinados. Para tanto tivemos 43 turmas, sendo 22 de 5% série e 21 de 6* série, com 35
professores distribuidos nas respectivas séries. Nas andlises pudemos identificar uma maior
énfase com relacdo as escolhas dos saberes referentes ao bloco Nuimeros e Operagoes, apesar dos
blocos de Geometria, Grandezas e medidas, Algebra e Funcées e Tratamento da informagcdo
serem explicitados nas propostas curriculares como temas importantes de serem incorporados as
préticas de ensino. Identificamos, com relacdo ao livro didatico, que as escolhas dos saberes
ensinados estdo atreladas aos conteudos explicitos nos capitulos do livro didatico. Verificamos,
também, indicios de que essa etapa, apresentada na transposicdo didatica de Chevallard, a
escolha dos saberes ensinados, parece ser orientada pela proximidade que o professor tem com o

saber a ensinar.

Palavras-chave: Transposic¢ao didatica, Curriculo e Saberes ensinados.



ABSTRACT

In the present work we aimed at investigating one of the stages presented on Chevallard’s Theory
of Transposition — the stage of the knowledges taught . We started from the study of the
knowledge taught by Math teachers from the State Board of Education — Teaching Managing
Department (GERE, Recife-Sul), with the objective of analysing how the curriculum proposed on
the Mathematics National Curricular Guidelines (PCN) , Evaluation Matrix (SAEPE) and
Pernambuco Curricular Basis (BCC-PE) which takes into account the choices made by teachers.
In this analysis, we chose to include questions on the number of classes given and students’
success percentage shown on the State Evaluation Results Report — SAEPE/2002.

We also did a short analysis of the textbooks chosen by teachers, more especifically the selection
of the contents, so to compare the selection and the sequencing of the knowledges taught by
teachers with those shown on the textbooks. In this way, we studied the relation between the time
suggested by textbooks and time teachers dedicated to each of the syllabus chosen — which could
be leading to the choices of the knowledges taught sequencing. For this, we worked with 43
groups, 22 of 5™ graders and 21 of 6™ graders and 35 teachers distributed among these groups. In
the analysis we could identify a greater emphasis on the relation to the knowledges choices
refering to the topics Geometry, Variants and Measures, Algebra and Functions and Information
Usage which are explicit on the National Curricular Guidelines as important themes to
Mathematics teaching . As for the textbooks, we identified that the choice of knowledges taught
are linked to the contents on the textbooks chapters. We also verified that a proof of this stage
presented on Chevallard’s Didatical Transposition, the knowledges taught choice, seem to be

guided by the relationship the teacher has with the teaching ability.

Key words: Transposition, Curriculum, Knowledge taught.
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INTRODUCAO

Nao se pode deixar de perceber que, nos ultimos anos, se tem evidenciado que é papel da escola
desenvolver uma educagdo que ndo dissocie escola de sociedade e conhecimento, colocando o
aluno diante de desafios que lhe permitam desenvolver, entre outros aspectos, atitudes de
responsabilidade, compromisso, critica, satisfacdo e reconhecimento de seus direitos e deveres,

ou seja, que a formacao do cidadio € papel da escola.

Pensando nesses aspectos, temos que, para se exercer a cidadania, é necessdrio saber calcular,
medir, raciocinar, argumentar, tratar informacdes estatisticamente, etc. Por conseguinte, a
matemadtica pode contribuir para a formagdo do cidaddo. Nao obstante, surge a pergunta: qual
matematica deve ser estudada hoje para que se adquira a cultura basica exigida para o interesse
social? Ou seja, qual matemdtica é necessdrio ensinar? E necessdrio ensinar “semelhanca de
figuras”, “probabilidade”, “resolucdo de equacdes?”. E, também, o que devo ensinar primeiro,
equagdes ou drea e perimetro? Quando iniciar o estudo de nimeros decimais? Quanto tempo

dedicar a esse estudo?

Partindo desses questionamentos, um dos papéis da escola e, em particular dos professores de
matematica, € “estruturar”’, da melhor forma possivel, os conteidos apresentados no “curriculo”,
para formar o cidaddo. Contudo, resta a questdo: qual “curriculo” os professores dispdem para

que possam fazer suas escolhas e organizar suas aulas?

Diante da relevancia desses aspectos, ao realizarmos estudos e andlises de informacdes contidas
em documentos oficiais, como a colecdo intitulada Professor Paulo Freire e o Relatério Estadual
dos Resultados da Avaliagcdo do SAEPE 2002 (Sistema de Avaliacdo Educacional do Estado de
Pernambuco) resgatamos informagdes que despertaram o interesse sobre o objeto desta pesquisa.
A primeira informacgdo estd relacionada com o estudo da Colecdo Professor Paulo Freire, de
1998, quando a Secretaria de Educagdo do Estado de Pernambuco tratava da implantagdo da nova
Politica de Ensino e Escolarizagdo Bésica, na qual jd existia uma preocupacao com assuntos que

serdo tratados nesta pesquisa, como a questdo da escolhas dos conteidos ensinados pelos

12
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professores, bem como as questdes da transposicao didadtica - Nessa cole¢do eram destacadas

questdes, tais, como:

No dia-a-dia, como os professores vém superando dificuldades para encontrar tempo
para sentar com seus pares, planejar suas aulas e discutir desafios a enfrentar? Como
elegem os contetidos a serem ensinados, € pelo curriculo oficial-Cole¢do Carlos Maciel?
Ou a escola tem uma referéncia prépria do curriculo? Ou sdo os contetidos organizados a
partir dos livros didaticos? Como faz para aproveitar e ampliar esses contetidos? Como
questionam seus alunos sobre esses contetidos Como vé a distribui¢do do contetido
curricular oficial, como estd hoje, em diversas séries, passar a ser distribuido a partir de
blocos de conhecimento por ciclo? Por exemplo, adi¢do e subtracdo nas duas primeiras
séries. Adicdo, subtragdo, multiplicacdo e divisdo nas 37 e 4* séries. Fragcdo — conceito e
representacdo nas 3% e 4* séries Pode o aluno ser reprovado na 3% série porque ndo
construiu o conceito de fracdo? Qual seria a aproximagao com esse conhecimento parcial
de fracdo apds dois anos? Como os professores estdo trabalhando acerca dessas questdes,
quando, por exemplo, o conceito de fracdo deve ser ampliado e consolidado em ciclos

posteriores? (Pernambuco, 1998,p. 32).

Analisando o Relatério Estadual dos Resultados da Avaliagdo do SAEPE 2002, que apresenta os
rendimentos referentes as avaliacdes de Portugués e de Matematica, realizadas em novembro de
2002, nos detivemos na apreciagdo dos resultados apresentados pelos alunos, em matematica,

mais especificamente os da 8 série.

Chamou-nos a ateng¢do, principalmente, o fato referente a questdes envolvendo a identificacio de
fracdo como representacdo, que pode estar associada a diferentes significados, mostrando um
percentual de acerto de 15,9%; também, questdes do bloco “Grandezas e Medidas”, em que
apenas 40% dos alunos avaliados conseguiram determinar o perimetro de uma figura geométrica,
onde tanto a figura como as suas dimensdes estdo representadas (o que por si sO ja pode ser
considerado insuficiente). O Relatério aponta que apenas 20% conseguem ter sucesso quando as
medidas estdo expressas no texto do problema, mesmo em situagdes de célculo direto do

perimetro.

Diante desses resultados, observamos que, atualmente, questdes envolvendo as escolhas de

conteudos feitas pelos professores continuam sendo, ainda, relevantes de serem pesquisadas.

' Chevallard (1991) denomina transposicio didatica a passagem do saber académico para o saber ensinado.
Posteriormente iremos aprofundar esse conceito.
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Assim, surgiu o interesse de investigar questdes, como: Quais os conceitos ou saberes que estao
sendo ensinados pelos professores? Quanto fempo eles dedicam a abordagem dos saberes
escolhidos para ensinar? Qual a segiiencia¢do dada por eles para a abordagem desses saberes?
Também tivemos o interesse de procurar analisar a relacdo entre os conteidos ensinados e 0s
explicitados em documentos, como os Pardmetros Curriculares Nacionais de Matemdtica

(PCN), BCC-PE? ¢ livros diddticos adotados pelos professores.

Nessa perspectiva, um ponto de partida tedrico, fundamental para investigarmos essas questoes, €
a teoria da Transposi¢do Didatica, de Chevallard. Bessa (2004) realizou uma reflexdo mais
aprofundada acerca do conceito de Transposicdo Didatica, discutida por Chevallard. Seus
resultados indicaram a existéncia de uma possivel nova etapa nessa teoria, a Transposi¢ao
. 3 . . .
Didatica Interna”, a qual se caracteriza pelas diferencas entre o saber proposto para ser ensinado e

o saber efetivamente ensinado.

E importante destacarmos que Bessa (2004) buscou identificar que transformagdes o professor
realiza no momento de ensinar um certo saber, enquanto nesta nossa pesquisa buscamos
identificar que escolhas o professor faz, buscando, no saber a ensinar, o que d4 origem ao saber

ensinado.

Temos, também, que o saber a ensinar € expresso, em principio, por meio das propostas
curriculares. Em sua pesquisa, cujo objeto era a andlise da proposta curricular de historia,
Azevedo (2002) abordou a reformulag¢do da proposta curricular de histéria para a Rede Publica
Estadual de Ensino de Pernambuco, no periodo de 1987 a 1992. Examinou vérios documentos
elaborados pela Secretaria de Educacdo do Estado de Pernambuco, no periodo citado, com o
intuito de nortear o processo de reformulagcdo curricular da Rede Publica Estadual de Ensino de
Pernambuco, ndo somente quanto a disciplina de histéria, mas, também, com relagdo a outras

disciplinas, como ciéncias, matematica, etc.

* Base Curricular Comum para o Estado de Pernambuco, elaborada através de uma parceria entre a Secretaria de
Educacdo do Estado de Pernambuco e a UNDIME (Unido dos Dirigentes Municipais de Educacéo).
? Nas se¢des 2.5 e 2.6 abordaremos tais estudos.
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Dentre esses documentos analisados por Azevedo (2002), tem-se a proposta pedagdgica
intitulada Subsidios para a Pritica Pedagdégica nas Escolas (Colecdo Carlos Maciel)

(PERNAMBUCO-SE,1992).

Azevedo (2002), investigando a aplicacdo da referida proposta, na pritica pedagdgica dos

professores de historia, sujeitos da sua pesquisa, obteve depoimentos do tipo:

Quando eu volto pra sala de aula depois, eu ndo senti nem a presenga dela (proposta
curricular). Eu peguei o livro didatico e fui ver o que era (...). Quando eu volto pra sala
de aula... nem se sabia... na escola as coisas ndo circulavam... na escola. Ninguém
sabia dizer onde estava. Os coordenadores da escola ndo sabiam. Entéo, eu fui em busca
do livro didatico para fazer o planejamento. Realmente isso aconteceu (E4)

(AZEVEDO, 2002, p. 107).

Partindo desse depoimento, essa pesquisadora destaca que “analisar as razdes pelas quais o

Curriculo como fato ndo se realizou enquanto curriculo como prdtica constitui outro objeto a ser

estudado” (AZEVEDO, 2002, p. 107).

Ainda com relacdo ao depoimento citado anteriormente, podemos aqui observar a questdo da
“busca do livro didético para o planejamento”. O objeto de estudo “livro didatico” também vem
sendo fonte para o desenvolvimento de pesquisas. Nesse sentido, Santos (2003) realizou uma
abordagem do conceito de semelhanca nos livros diddticos de matematica recomendados pelo
MEC. Na sua pesquisa, o autor nos remete a questdo de que, ao escolher um livro didatico e
segui-lo, o professor, muitas vezes, deixa de lado alguns aspectos, como selecdo e
dimensionamento dos conteddos, em virtude de os autores dos livros elencarem contetidos que,
muitas vezes, nao possibilitam a evolucdo gradual do conceito, impossibilitando sua relacdo com

outros topicos matematicos.

E importante ressaltar que tanto a pesquisa de Azevedo (2002) como a de Santos (2003) abrem
um “leque” para uma investigacdo com relagdo a selecdo e a seqiienciacdo de conteudos,
tomando como base questdes curriculares, bem como as questdes voltadas para o livro didético

escolhido pelos professores.
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Temos, também, além da sele¢do e seqiienciacdo de contetidos, a questdo da temporalizacdo.
Camara dos Santos (1997), investigou sobre a relacdo entre o professor e o tempo didético,
chegando, dentre outros resultados, ao de que o professor pode fazer avancgar na constru¢do do
modelo de funcionamento do tempo no sistema didatico, uma vez que ele pode “gerir” o tempo
de acordo com a relacdo que ele possui com o saber em jogo. Ele destaca que isto se deve ao fato

de que o professor é o coordenador do tempo didético.

No desenvolvimento da presente pesquisa iremos tragar comparacgdes entre os resultados obtidos
por Camara dos Santos (1997) e os resultados possiveis de serem obtidos através da investigacao

proposta neste estudo.

Diante do exposto anteriormente, e procurando dar um recorte com relacdo ao curriculo e a
transposicao didatica, abordando aqui a transposi¢c@o diddtica interna, fizemos, nesta pesquisa, a
andlise das escolhas do saber ensinado (o conjunto de conteidos) feitas por professores de
matematica da GERE Recife Sul, bem como a seqiienciacio e a temporalizacido desses contetidos.
Tomamos por base as seguintes questdes: Quais os conteidos escolhidos por professores de
matematica de escolas da Geréncia de Ensino Recife Sul para serem ensinados? Quais as relagdes
desses conteidos com os explicitados nos PCN, BCC e nos livros diditicos adotados pelos
professores? Qual a seqiienciacdo desses contetidos? Como o professor organiza, no tempo, 0s

conteudos ensinados?

Para isso, vamos iniciar apresentando nosso referencial tedrico que € fundamental para a
composicdo deste trabalho, o qual trata dos aspectos que perpassam pelas escolhas dos saberes
ensinados, baseando-se, essencialmente, nas idéias de Chevallard sobre a transposi¢do didatica,
bem como nas idéias expressas por alguns autores, como Coll e Sacristdn, sobre os elementos
essenciais presentes na estruturacdo do curriculo. Em seguida, apresentaremos os aspectos

metodoldgicos do nosso trabalho.

Ressaltamos que, como fonte de dados para serem analisados, foram utilizados os registros dos

conteidos ensinados pelos professores, explicitados nos didrios de classe, no componente
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< - . L . - N 4
referente as anotacdes ditas como “contetidos trabalhados e situagdes didéticas™, onde o

professor registra os conteudos ensinados em cada aula.

Partindo desses registros, nossas andlises foram divididas em 2 etapas: na primeira, fizemos uma
andlise buscando estabelecer comparacdes entre a selecao dos saberes ensinados, registrados nos
diarios de classe, com os saberes a ensinar, sugeridos nos documentos PCN, BCC e nos livros
didaticos adotados pelos professores, bem como a temporalizagdo desses conteidos no processo

de ensino.

Em uma segunda etapa, buscamos investigar a relacdo entre a seqiienciacdo dos saberes
ensinados, registrados nos didrios de classe, com aquela explicitada nos livros didaticos adotados
pelos professores, procurando investigar se o professor elege como “guia” o livro didético
adotado, ou seja, se ele segue a seqiienciagdo dos contetidos apresentados nos livros, ou se ele

“caminha” por uma seqiiéncia diferente da proposta pelo livro.

Passamos, entdo, a analisar os livros didaticos com relagdo a esses aspectos, tendo em vista que
nas duas etapas da parte metodoldgica deste trabalho iriamos fazer andlises com o objetivo de
estabelecer comparacdes entre o livro didatico e a selecdo, seqiienciacio e temporalizacdo dos

saberes ensinados

Finalizando, tecemos as consideracdes finais, como tultima parte do desenvolvimento deste

trabalho.

* O termo situagdo didética é um conceito amplo, implicando multiplos elementos: intera¢io social na classe,
transposi¢do diddtica e multimeios. No contexto do didrio de classe da Rede Publica Estadual de Ensino de
Pernambuco este estd voltado na preparacdo do contetido a ser ensinado (PERNAMBUCO-SE- 1998, p.49).
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2 - FUNDAMENTACAO TEORICA

Neste capitulo iremos expor aspectos voltados para a questdo curricular. Para isso, elencamos
topicos que vao desde a idéia de curriculo, perpassando por enfoques relativos a questdo
curricular na Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco, as diferentes representacdes
curriculares, até a importincia do didrio de classe no acompanhamento do que foi ensinado.
Enfocaremos, também, os aspectos que permeiam o curriculo, a teoria da Transposi¢do Didatica,

a autonomia do professor, o tempo no sistema didético, a selec@o e seqiiencia¢do dos contetudos.

2.1 — O curriculo e os conteudos a ensinar

Segundo Bianchi (2001), podemos dizer que um curriculo € um projeto educativo global, a ser
usado como ponto de partida para a planificacdo de atividades educativas, na qual sdo
apresentadas as razdes das escolhas relativas ao que se quer ensinar. Nesse curriculo, sdo
determinados os objetivos e os contetdos da aprendizagem a promover e sugeridos modos de

organizacao do ensino, de aprendizagem e da avaliacdo dos respectivos resultados.

Nessa idéia de curriculo apresentada por Bianchi (2001), podemos destacar dois elementos que
nos chamam a atencdo e que foram relevantes para a nossa pesquisa: o que ensinar e os modos de
organizacdo do ensino. O primeiro nos remete a questdo das escolhas do saber a ensinar e o
segundo, a questdo de quando ensinar. Esses elementos sdao considerados por Coll (1994), quando

ele faz consideragdes sobre os componentes do curriculo.

Para esse autor, o curriculo proporciona informagdes sobre o que ensinar (os conteidos), quando
ensinar (maneira de ordenar e seqiienciar os conteidos), como ensinar (maneira de estruturar as

atividades de ensino) e quando e como avaliar.

Partindo desses componentes, Coll (1994) destaca que o curriculo, como o projeto que preside as
atividades escolares, define suas inten¢des e proporciona guias de acdo adequados e tuteis para os

professores, que sdo diretamente responsdveis pela sua execugao.
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Em principio, essa colocacdo de Coll (1994), sobre o entendimento do que é curriculo, esta
proxima daquela defendida por Chevallard (2001), quando ele destaca que se tem, inicialmente, a
elaboracdo do curriculo como um problema de selecdo de conteudos, que apresenta estreita
relacdo com a seqiienciacdo dos mesmos, assim como a temporalizag@o ou a distribuicao deles ao
longo do tempo. Essa elaboracdo de curriculo, do ponto de vista de Chevallard (2001), estd

associada ao ato de ensinar.

Partindo desses pressupostos, temos que o professor € o encarregado do desenvolvimento do ato
de ensinar, além de que, conforme destacado anteriormente por Coll (1994), € ele, o professor, o
responsdvel direto pela execug¢do do curriculo. Ao ser atribuida essa responsabilidade ao
professor, leva-se em consideracdo que ele tem a competéncia aceita dentro do sistema de ensino,
para, a partir da existéncia de um curriculo que lhe € apresentado, de alguma forma organizado,
escolher os saberes a ensinar, bem como a seqiienciacdo e o tempo que vai dedicar ao ensino

desses saberes.

Tal imputabilidade é ressaltada, também, com a no¢do de curriculo destacado nos Parametros

Curriculares Nacionais, em sua parte introdutéria (1998, p. 49):

Curriculo é um termo muitas vezes utilizado para se referir a programas de contetdos de
cada disciplina. Mas, curriculo pode significar também a expressdo de principios e metas
do projeto educativo, que precisam ser flexiveis para promover discussdes e

z

reelaboracdes quando realizado em sala de aula, pois é o professor que traduz os
principios elencados na prética diddtica.

Essa caracterizacdo de curriculo dado pelos Pardmetros Curriculares Nacionais (1998), destaca
tanto a questdo dos conteidos quanto a questdo da autonomia do professor, ao ressaltar que “é o
professor, quem traduz os principios elencados na pratica pedagdgica” (p.49). Nesse ambito

temos o professor na condi¢do de “planejador do curriculo”.
Essa expressdo “planejador do curriculo”, aqui introduzida, pode ser remetida a Sacristan (2000,

p.- 297), quando ele enfoca a questdo do papel do professor no planejamento do curriculo,

ressaltando que
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...se planejar o curriculo é lhe dar forma pedagdgica, fica evidente que a reflexdo em
torno de seus contetdos € capital para os professores. No final das contas, se a cultura do
curriculo escolar ndo é uma mera justaposi¢do de retalhos do que denominamos cultura
elaborada, deve implicar uma cuidadosa sele¢é@o e ordenagao pedagdgica.

Nessa visdo, Sacristdn (2000, p.298) ressalta a relevancia de se “pensar a adequacdo dos
conteudos”, levando os professores a pensarem no valor que um conteudo curricular tem para
seus alunos; as possiveis vias de conexdo com suas experiéncias e interesses; sua utilidade para
apoiar neles outras aprendizagens posteriores; € a capacidade para explicar situagdes reais do tipo

fisico, social, cultural.

Partindo desses enfoques, a idéia de curriculo ndo € a de um esquema de receitudrio de
programagdo, mas de um estabelecimento das coordenadas (um norteador) para que os
professores possam pensar e atuar na pratica, ou seja, o curriculo apresenta os saberes a ensinar e
os professores, a partir dessa apresentacdo, fazem suas escolhas para, posteriormente, pensarem

nos modos de organizagdo dos conteiddos no ensino (a seqiienciagdo e a temporalizacdo).

Foi a partir desses aspectos, seqiienciacdo e temporalizagdo, que procuramos focar o nosso objeto

de estudo: as escolhas dos saberes ensinados, feitas por professores.

2.2 - O curriculo da Rede Puablica Estadual de Ensino de Pernambuco (1992-2005)

No ano de 1992 foi publicada a Colecdo Professor Carlos Maciel — Subsidios para a Organizacdo
da Prética Pedagdgica nas Escolas — Matematica. Essa proposta curricular foi elaborada através
de um amplo processo de discussdo desencadeado na Rede Publica Estadual de Ensino de
Pernambuco, a partir de 1987, o qual tinha comissdes de professores representantes das diferentes
areas de conhecimento do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. A partir da elaboracio e
publicacdo, essa colecdo deveria ser referéncia para o professor na organiza¢do de sua prética

pedagdgica.

Fazendo uma andlise desse documento, Pires (2000, p. 54) ressalta que:
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O documento “Subsidios para a organizacdo da prética nas escolas- matemdtica®,
editado em 1992, destaca que ao longo dos ultimos anos o curriculo dessa disciplina foi
elaborado com uma preocupagdo de conteidos minimos de forma desarticulada e
fragmentada, trabalhados praticamente fora de situagcdes do cotidiano dos alunos. Por

N

isso, uma das idéias predominantes em relagdo a matemadtica era, e ainda €, de certa
forma, a idéia de corrente. Ou seja, é impossivel aprender outro conteido sem ter
esgotado aquele que estava sendo estudado anteriormente. Essa visdo reforcava a
aprendizagem da Matematica exclusivamente das partes para o todo, do particular para o
geral, sufocando a visdo do todo.

Destaca, ainda, que a proposta apresentada no referido documento pretendia superar a visdo da
aprendizagem da matemdtica exclusivamente das partes para o todo (PIRES, 2000, p.54),
ressaltando que essa pretensdo aproximava-se bastante da proposta paulista, onde os quadros de
contedidos sao organizados a partir de trés temas fundamentais articulados: niimeros, grandezas e

geometria, tendo como principio a espiralidade dos contetidos.

Com relagdo a “espiralidade®, termo que vem de espiral, Alarcdo (1985, p. 03) destaca que:

Bruner ndo deixa de estudar os problemas de organizacio curricular nos seus trabalhos.
Pensa que o curriculo deve ser organizado em espiral, isto €, o mesmo tépico deve ser
ensinado em varios niveis, e a abordagem deve ser feita periodicamente e em circulos
concéntricos, cada vez mais alargados e profundos.

Podemos, nesse momento, fazer um destaque a respeito desse curriculo em espiral, no qual o
conteido € retomado ao longo das séries, com niveis de aprofundamento compativeis com o0s

conhecimentos ja adquiridos.

A partir de 1995, a Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco passou pela retomada da
discussdo sobre a pratica pedagdgica, que tinha como eixo central os contetidos que consolidam a

Politica de Ensino de Pernambuco.

Essas discussdes tiveram a finalidade de elaborar um documento que atualizasse e aprofundasse a
proposta curricular vigente na Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco, no caso a
Colecao Carlos Maciel — proposta curricular, visando ao favorecimento da construcdo de

desempenhos e aprendizagens para as diferentes dreas do curriculo, com vistas a re-orientagdo do
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ensino, da aprendizagem e da avaliacdo no interior da prética pedagdgica de cada professor.
Participaram dessas argumentac¢des professores da rede publica estadual de ensino e professores

das Universidades Federais, que coordenavam as discussoes.

A partir desses debates, foi organizado, em 1998, um Glossério, intitulado Cole¢do Paulo Freire-

Politica de Ensino e Escolarizagdo Bésica — Série Politica de Ensino.

Esse documento teve por finalidade subsidiar o processo de constru¢do auténoma do curriculo e
da correspondente pratica pedagdgica vivenciada na escola, apresentando uma fonte de tematicas
sobre a politica de gestdo e tratando de pontos referentes ao projeto pedagdgico da escola, a
avaliacdo de rede e, também, sobre a politica de ensino aprendizagem. Abordava conceitos,
como: transposicdo diddtica, ciclos de escolaridade, ciclos de aprendizagem, avaliacdo em

processo, situagdo didética, ritmo de aprendizagem e tempo pedagdgico.

As concepgdes sobre esses termos eram ‘“‘passadas” para os professores da rede, através de
encontros de Capacitacdo e Foruns Itinerantes de Educagdo, promovidos pela Secretaria de

Educacdo de Pernambuco.

Essa foi a forma que a Secretaria de Educac@o encontrou para fazer a insercao desse documento
na Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco. Sendo bom na medida em que trazia para
as discussdes conceitos que até em tdo ndo tinham sido temas para as capacitagdes dos
professores, porém ndo explicitando o papel, por exemplo do tema transposi¢cao didatica na

constru¢cdo de um curriculo.

Ainda em 1998, foram introduzidos, na Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco, os

Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, elaborados no Ambito do Governo Federal.
Foi feita uma ampla distribui¢cdo de exemplares desse documento junto aos professores, com o

intuito de promover reflexdes sobre a necessidade, imposta pela sociedade, de promover uma

revisao dos curriculos.
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Os PCNs visam a construcdo de um referencial que oriente a pratica escolar, de forma a
contribuir para que o aluno tenha acesso a um conhecimento matemadtico, que possibilite, de fato,
a constru¢do da cidadania. Visam, também, a nortear a formacgdo inicial e continuada de
professores, pois, na medida em que os fundamentos do curriculo se tornam claros, fica implicito

o tipo de formacdo que se pretende para o professor.

Partindo desses aspectos, os PCNs rompiam com a idéia de curriculo como uma lista fechada de

tépicos e objetivos, apontando para uma ndo linearidade do ensino.

A Secretaria de Educacdo de Pernambuco, através de financiamento do Governo Federal, a partir
de Projetos — como Parametros em Ag¢do — vivenciados no ano de 1999, tinha a intencdo de
propiciar momentos de aprendizagem coletiva e a expectativa de aprofundar o estudo dos PCNss,
intensificando o gosto pela construgd@o coletiva do conhecimento pedagdgico, visando a melhoria

da qualidade da aprendizagem

Porém, entre a distribuicdo de exemplares da proposta e a sua incorporagdo na Rede Publica
Estadual de Ensino existe uma grande distincia, tendo em vista que, apesar de os professores
terem tido acesso aos PCNs, através de momentos de estudos coletivos, mesmo assim, eles niao
foram incorporados na Rede como deveriam, tanto do ponto de vista dos professores como dos

gestores.

A Secretaria de Educa¢do de Pernambuco esperava alcancar uma mudanga na pratica pedagdgica
dos professores da Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco, através dos trabalhos com

as propostas Carlos Maciel, Paulo Freire e PCN.

No entanto, a partir do ano 2000, percebeu-se que esse objetivo ndo estava sendo atingido, pois,
os maiores interessados nessa mudanga, os alunos, continuavam a apresentar dificuldades com
relacdo a seus desempenhos, conforme foi constatado nas avaliacOes realizadas pelo SAEB
(Sistema Nacional de Avaliacio de Educacdo Baésica), do qual o Estado de Pernambuco ja

participava desde 1990.
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Em decorréncia, a Secretaria de Educacdo resolveu enfrentar o desafio de montar um sistema
permanente de avaliacdo da qualidade e do desempenho das aprendizagens dos alunos, o SAEPE
(Sistema de Avaliacdo Educacional do Estado de Pernambuco). Para tanto, foram formados
grupos de estudos com professores especialistas, para a adequacdo e a validacdo dos descritores
curriculares do SAEB, com o intuito de elaborarem descritores especificos para o Estado de

Pernambuco.

Nesse momento, surgiram as Matrizes Curriculares de Avaliagdo para o Estado de Pernambuco,

contemplando as disciplinas de Matemdtica e Lingua Portuguesa.

A seqiiéncia de trabalho para a elaboracdo da Matriz Curricular de Avaliacio de Matematica
consistiu em um estudo comparativo entre a Colecdo Carlos Maciel, os PCN de Matematica, a
Coleciao Paulo Freire e a Matriz Curricular do SAEB (1999), com discussdes e consideragdes que
sempre remetiam a pratica pedagégica em sala de aula, na medida em que, nessas discussoes,
estavam presentes os professores que atuavam em sala de aula, o que permitiu que explicitassem

os saberes ensinados, os contetdos elencados para serem ensinados.

A partir desses pressupostos, temos, entdo, que o SAEPE visa a dar maior transparéncia sobre os
aspectos relacionados ao aproveitamento curricular dos alunos da Rede Publica Estadual de

Ensino de Pernambuco.

O diferencial entre esse sistema de avaliacdo estadual (SAEPE) e o nacional (SAEB) €, dentre
outros, que o sistema nacional objetiva, nas avaliacdes, sondar o aproveitamento curricular, ndo
especificamente de um estado, mas, sim, de todos os estados do Brasil, ou seja, o SAEB utiliza
um conjunto de descritores curriculares elaborados a partir de uma sintese de multiplos curriculos
(estaduais e municipais de todo o Brasil), além dos Parametros Curriculares Nacionais propostos
pelo MEC. Outra grande diferenca é que enquanto o SAEB trabalha por amostragem, o SAEPE ¢

cursitario, ou seja, “todos” os alunos de PE sdo avaliados.
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Assim, tratando de uma sintese de multiplos curriculos, o SAEB ndo expressa, nem coincide,
necessariamente, com nenhuma orientagdo curricular concreta, que pudesse explicitar a realidade

de aprendizagem dos alunos da Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco.

Atualmente, no que diz respeito ao sistema de avaliacdo na Rede Publica Estadual de Ensino de
Pernambuco, tem-se documentos como o PCN e as Matrizes de Avaliacdo para o Estado de

Pernambuco (SAEPE).

No entanto, observamos que os PCNs encaminham um certo direcionamento com relagdo aos
saberes a serem ensinados, mas, ndo estabelecem, de fato, o que deve ser ensinado; logo, torna-se
um norteador de um provavel curriculo. As Matrizes de Avaliacdo para o estado de Pernambuco
(SAEPE) sao um instrumento bdsico, tanto para a elaboragdo das provas quanto para a
socializacdo das aprendizagens escolares dos alunos, em segmentos terminais da escolaridade
basica — segunda, quarta e oitava séries do ensino fundamental e terceira série do ensino médio —,
e nao um instrumento curricular, apesar de muitos professores pensarem que o &, por conta da

auséncia de documentos curriculares “mais normatizadores”.

Diante dessas reflexdes, permanece o questionamento, por parte dos professores da Rede Publica
Estadual de Ensino de Pernambuco, com relagdo as duas matrizes curriculares existentes na
referida Rede, nos levando a outras que apontam para a diferenciagdo de aspecto do que propde
uma matriz curricular de avaliagio e do que propde uma matriz curricular de ensino. E
fundamental esclarecer que na matriz de avaliacdo encontram-se 0os conceitos que se espera que
tenham sido ensinados; logo, ela € voltada para a identificagdo do perfil do aluno no término de
uma escolaridade, enquanto que a de ensino, € voltada ndo s para os descritores, mas, também,

para a organizacdo curricular.

Partindo dessas questdes e de outras reflexdes que se encontram no ambito maior, o das politicas
de incentivo e oferta de capacitacdo. Desde 2004, vém sendo desenvolvidos estudos para a
elaboracdo e implementacdo de uma Base Curricular Comum para o Estado de Pernambuco
(BCC-PE), através de uma parceria entre a Secretaria de Educacio do Estado de Pernambuco e a

UNDIME (Uniao dos Dirigentes Municipais de Educagio).
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A BCC-PE est4 centrada em competéncias, destacando-se

que ndo implica, portanto, ter que escolher entre contetidos ou competéncias, como se
uma coisa excluisse a outra. Implica, na verdade, ter de ampliar os paradigmas agora
existentes, ou mudar o foco de visualizagdo dos objetos a fim de priorizar os saberes
consistentes, relevantes e funcionais, aqueles que orientam para o pleno

desenvolvimento social (Pernambuco, 2005, p. 21).

Como podemos observar na Rede Estadual de Ensino de Pernambuco, temos documentos
elaborados tanto no ambito da esfera Federal como da Estadual, norteando os estudos sobre o
curriculo. Contudo esses documentos apresentam particularidades distintas. A Cole¢do Carlos
Maciel, os PCNs e a BCC-PE apontam para uma representagdo curricular voltada para o ensino,
enquanto a Matriz de Avaliagdo do SAEPE aponta para um instrumento bdsico, no ambito de

avaliacdo institucional.

Partindo desses pressupostos, na secdo a seguir, procuramos esclarecer alguns aspectos referentes

a essas diferentes representacdes curriculares.

2.3 — As diferentes representacoes curriculares

Evidenciamos, na sec@o anterior, que as propostas de curriculos apresentam diferentes aspectos

que precisam ser observados.

Segundo Sacristan (2000, p. 137) “para conhecer o curriculo € preciso ir muito além das
declaragdes, da retérica, dos documentos, ou seja, ficar muito mais préximo da realidade”. Essa

chamada nos reporta ao curriculo como processo em diferentes representacoes.
O curriculo pode ser identificado pelos documentos curriculares que sugerem os chamados

minimos necessarios. Segundo Bianchi (2001), esse € o curriculo oficial, prescrito pela instincia

responsdvel pelo sistema.
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Para Sacristdn (2000), em todo sistema educativo existe algum tipo de prescricdo ou orienta¢ao
do conteudo, principalmente em relagdo a escolaridade obrigatdria, as quais serviram de ponto de
partida para a pratica pedagdgica. No caso do Brasil, temos os PCNs, que ndo podem ser tidos

como uma prescri¢ao (apesar de o MEC ter tentado), e sim, uma orientagdo curricular.

As escolas e os professores fazem as programacdes ou planos, baseando-se no curriculo oficial ou
em orientacOes curriculares. Nesse contexto, segundo Sacristin (2000), temos o curriculo
organizado, o qual, quando colocado em prética (através das “tarefas de aprendizagem”
apresentadas aos alunos), passa a ser o chamado curriculo em acdo, que, posteriormente, €
avaliado através das avaliagdes internas (no ambito de sala de aula) ou das avaliacdes externas

(no ambito do SAEPE/ SAEB).

O curriculo em acdo € na pratica real, guiado pelos esquemas tedricos e praticos do
professor, que se concretiza nas tarefas académicas, as quais, como elementos basicos,
sustentam o que € a acdo pedagégica, que podemos notar o significado real do que sdo as

propostas curriculares (SACRISTAN, 2000, p.105).

Além dessas representagdes do curriculo, tem-se outra, destacada tanto por Sacristan (2000)
como por Santomé (1998) e que se faz presente na prética pedagdgica, o livro texto (ou didatico),
o qual foi organizado pelos autores e pelas editoras, para apresentar os conteidos a serem
desenvolvidos nos diversos niveis do sistema educacional, em forma de capitulos. Devido a essa
estruturagcdo, os professores elegem o livro diddtico para elaborarem seus planejamentos. Esse
aspecto € destacado por Bittencourt (1997, p. 3): “o planejamento faz-se tendo como referéncia

exclusiva o livro didéatico e, por intermédio dele, as aulas sdo organizadas”.

Em nossas andlises, veremos como fica clara essa questdo, quando os professores apresentam,

nos registros da sua seqiiéncia de ensino, uma similaridade com a seqiiéncia apresentada no livro.
E importante destacar que buscamos esses esclarecimentos com relacdo as diferentes

representagdes do curriculo, para alcancarmos alguns objetivos especificos relativos a nossa

pesquisa, como o da comparacdo da seqiienciacio das escolhas dos saberes ensinados, feita pelos
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professores, com aquela apresentada nos livros didaticos, assim como, com relagdo a influéncia

do curriculo oficial nas escolhas dos saberes ensinados pelos professores.

Uma questdo que nos motivou, também, a buscarmos essas representacdes do curriculo, para
esclarecermos aspectos desta nossa pesquisa, foi a destacada por Sacristdn (2000), quando ele
ressalta que as diferentes representacdes do curriculo ndo podem ser vistas como “fotos” fixas,

mas, sim, como imagens que se supdem conectadas, a0 menos no plano das intengoes.

Essa questdo pode ser resumida de acordo com a figura 1, na qual procuramos destacar os
documentos curriculares norteadores das nossas andlises, no caso os PCNs, a BCC-PE, o livro

didatico e o relatério do SAEPE.

Ambito de decisdes Praticas de
politicas e administrativas desenvolvimento,
(PCN/ BCC-PE) : —  —— modelos em materiais,
3 guias (livro didatico):
ORiEEEﬁSrAO O curriculo
PLANEJADO para
professores € alunos
Fases no \ —
processo de Pratllcas o(rjganlzgtlv/as
Praticas de controle internas concretizacdo prgzggfaspeedzgglg;iga)'
(conte?stiglsac;/lg)AEg;(.temas das expectativas '
: curriculares O curriculo
O curriculo AVALIADO ORGANIZADO no
contexto de uma
escola

Reelaboracao na prética:
transformacéo no pensamento e

no plano dos professores/ as, €
nas tarefas académicas:

O curriculo EM ACAO

Figura 1. Adaptado do esquema apresentado por Sacristdn (2000) para o curriculo como processo, p.139.
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Baseando-se nesses aspectos, Sacristdn (2000) ressalta que se poderia analisar um curriculo a
partir dos documentos legais, porém, um retrato mais real do que € o curriculo nos daré os planos
que as equipes de professores elaboram numa escola (curriculo organizado) ou os que esses
professores fazem em suas aulas para os alunos (curriculo em ac¢do). Ou seja, para se conhecer o
curriculo € preciso ir muito além das declaracdes, da retorica, dos documentos, procurando-se

ficar mais proximo da realidade.

Esse ultimo aspecto ressaltado por Sacristan (2000), o curriculo em a¢do, nos remete a questdao da
importancia do registro na praitica pedagdgica, o que pode vir a ser um instrumento para a andlise

de um provéavel curriculo. Trataremos desse aspecto no préximo item.

2.4 — O diario de classe

Na sec¢do anterior foi ressaltado que o registro da prética pedagdgica apresenta um retrato mais

real do curriculo (o curriculo em agao).

A importancia do registro no didrio de classe foi explicitada na Rede Publica Estadual de Ensino
de Pernambuco, em 1998, com maior énfase quando foram promovidas as discussdes sobre as
propostas curriculares, as quais estavam centradas nos principios tedricos e nas referéncias
pedagdgicas que subsidiam a organizacdo do ensino, da escolarizagdo e da avaliagdo da
aprendizagem. Esse enfoque €, assim, destacado na cole¢do Paulo Freire (1998, p. 28): “A
importancia do registro do professor sobre a sua pratica pedagdgica: propostas de atividades,

intervencdes em sala de aula, planejamento e avaliacdes do grupo e dos alunos individualmente”.

Desse enfoque resgatamos os principais aspectos que ressaltam a importancia do registro pelos
professores, os quais sdo fundamentais na organizacdo do ensino, na proposta de atividades, no
planejamento e nas avaliagdes. Para que este registro fosse possivel, o didrio de classe foi
reformulado como maneira de possibilitar um acompanhamento mais direcionado pelos

professores, quanto aos aspectos do que foi ensinado e do que foi aprendido.
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Partindo desses pressupostos, o didrio de classe passaria a ser visto como indispensavel para o
registro de atividades no processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista que ele se constitui
em um documento no qual s3o registradas as informagdes essenciais sobre freqiiéncia e
desempenho dos alunos e, também, sobre os conteudos ensinados. Ou seja, o didrio de classe é
um instrumento que pode vir a propiciar o retrato do curriculo em acdo, prejulgando-se que € nele

que os professores registram o saber ensinado.

O registro no didrio de classe encontra-se dentre as tarefas que o professor realiza no plano

didético. Ao tratar desse aspecto, Sacristan (2000, p. 238), destaca que:

Ao professor se pede ndo apenas ensinar ou facilitar a aprendizagem e avalid-la, mas
também realizar trabalhos de tutoria pessoal, (...), preparar atividades extra-classe,
preencher boletins de avaliagdo, (....), atualizar-se, confeccionar materiais, etc. Todas as
tarefas que o professor realiza formam um todo com inter-relagdes entre todas, que € o
que configura a estrutura do seu trabalho.

Para as Escolas da Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco, a legislagdo que rege esse
assunto encontra-se expressa na Instru¢cdo n° 002/ 2002, da DPPE (Diretoria de Politica e
Programas Educacionais) e da DDEE (Diretoria de Desenvolvimento da Escola e do Estudante da
Secretaria de Educa¢@o de Pernambuco), considerando a Lei Federal n° 9.394965, (LDB — Leis de

Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), contida no item 8 da referida instru¢do, que explicita:

8. DAS RESPONSABILIDADES

8.1. Cabera ao professor:

8.1.1 O preenchimento de todos os componentes do Didrio de Classe relativos a
freqiiéncia, aproveitamento, observacdes sobre a trajetéria escolar, ficha de
acompanhamento e registro de aprendizagens do aluno; desempenhos esperados e
contetdos trabalhados em situagdes didéticas.

E relevante destacar que, em 2004, foram feitas alteracdes no didrio de classe. Os componentes
referentes as observacdes sobre a trajetdria escolar e ficha de acompanhamento dos alunos foram

eliminados, em virtude de eles terem sido considerados, pela maioria dos professores, como

> Art.163- Sdo deveres dos professores os previstos no art. 13 da Lei n° 9.394/96, especialmente:
III- Ministrar aulas de acordo com o hordrio estabelecido cumprindo o niimero de dias letivos fixados pelos
Estabelecimentos e registrando, no didrio de classe, a matéria lecionada e a freqiiéncia do aluno, bem como
a propria freqiiéncia;
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repetitivos. Essas alteracdes foram baseadas em sugestdes feitas por um grupo de professores,
que responderam a uma consulta formal, efetuada pela Diretoria de Politicas Educacionais,

através de um questiondrio.

Além da instrucdo de avaliagdo tratar das orientacdes quanto ao preenchimento do didrio de
classe, existe, na propria contra-capa do Didrio de Classe, ressaltado para o professor, que o
mesmo € um instrumento de trabalho, que tem como objetivo documentar o curriculo elaborado
em sala de aula, o rendimento esperado e o efetivamente obtido pelo aluno. Também esta
ressaltado que € fundamental que, ao preencher o Didrio de Classe, o professor tenha clareza dos
indicadores de desempenho que serdo alvo de sua acdo pedagégica. Conclui-se, dai, que esses
indicadores sdo as expectativas de aprendizagem que se tem em cada série, devendo estar em
sintonia com a proposta pedagdgica da escola. Estando eles discriminados no Didrio de Classe,

temos a oportunidade de saber o “ensino realizado” pelos professores.

Conforme observamos, os registros constituem respostas as exigéncias normativas do sistema de
ensino. Contudo, a importancia dessas anotagdes pelos professores, deveria ser vista como um

procedimento regular, partindo do principio que poderd evidenciar a pratica pedagdgica.

No entanto, para que esses procedimentos sejam viabilizados, faz-se necessdrio que a Secretaria
de Educacdo remeta os didrios de classe no inicio do ano letivo e que haja, também, um
acompanhamento sistemdtico por parte dos coordenadores da escola (no caso o educador de
apoio), com referéncia a esses registros, ndo no sentido “fiscalizador”, mas, no sentido de

expressar a importancia e dar monitoramento ao registro.

Ressaltamos aqui esses aspectos, uma vez que, utilizando como fonte de dados os registros feitos
pelos professores nos didrios de classe, no componente referente as anotacdes conhecidas como
“contetidos trabalhados em situacoes didciticas”6, percebemos, durante a coleta dos dados, a
existéncia de alguns desses didrios que ndo foram preenchidos pelos professores no espago

reservado para registrar os saberes ensinados.

® Esse componente é o local reservado no didrio de classe para o professor registrar os contetidos ensinados nas
aulas.
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Em virtude dessas particularidades, sentimos a necessidade de elencar critérios para a escolha dos
didrios de classe de nosso trabalho como forma de minimizar os efeitos das varidveis que
poderiam surgir no processo de andlise. O detalhamento dessas orientagdes serd apresentado no

capitulo referente a metodologia adotada nesta pesquisa.

Podemos observar, nessa nossa explanac¢ao, a importancia do registro para o acompanhamento da
pratica pedagdgica. Porém, o que antecede ao registro dos saberes ensinados € a escolha dos
saberes a ensinar, ou seja, dos conteidos de ensino, que podem ser provenientes de um dos
documentos ja mencionados (PCN, BCC-PE, livro diditico), o que procuraremos expor na se¢ao

seguinte.

2.5 — A transposicao didatica e os contetidos de ensino

Na se¢do anterior, enfatizamos que o registro no didrio de classe dos conteidos ensinados, é
fundamental para o acompanhamento da pritica pedagdgica. Partindo desse principio, nao
podemos pensar na pratica pedagdgica sem levar em consideragdo que € necessario estabelecer
prioridades na condugdo dos procedimentos pedagdgicos. Dentro dessas prioridades estd a
questdo da selecdo de conteudos que constituem os programas escolares. Assim, primeiramente
nos parece importante investigar quais os conteidos que serdo ensinados, para, posteriormente,

determo-nos na questdo de como ensinar.

Com relacdo a selecdo e organizacdo de conteidos, vimos que no Brasil ndo temos programas, e
sim, propostas curriculares com Parametros Curriculares e, mais especificamente, no estado de
Pernambuco, temos a BCC-PE. Contudo, em paises como a Franca o Ministério de Educagdo
decide, para todos os niveis do sistema de ensino, um programa a partir das propostas de
diferentes comissodes e de consultas realizadas a diferentes atores do sistema. Esse programa fixa

o0 saber a ensinar, relativo ao ensino obrigatdrio.

Chevallard (2001) destaca esse aspecto alusivo a selecdo de contetidos no sistema educacional

francés, quando trata da noosfera — esfera onde se pensa o funcionamento do sistema escolar —,
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ou seja, o conjunto das fontes de influéncia na selecdo de conteddos, do qual fazem parte
cientistas, professores, especialistas, politicos, autores de livros e outros agentes que interferem

no processo de ensino.

No Brasil, o saber a ser ensinado € expresso através de propostas curriculares, como, por
exemplo, os PCNs, que sdo diretrizes curriculares para os ensinos fundamental e médio,
elaborados no ambito do Ministério da Educacdo - MEC, por educadores que atuam em

diferentes niveis do sistema educativo.

Nesse ambito, os PCNs sdo instrumentos reguladores, no sentido de que sugerem o que deve ser
ensinado na escola, deixando uma “abertura” para que as institui¢des de ensino adotem ‘“‘como
critérios para selecdo de conteddos a relevancia social e sua contribui¢io para o desenvolvimento

intelectual do aluno, em cada ciclo” (BRASIL,1998, p. 16)

Esse processo de selecdo de conteidos aparece numa primeira definicdo de Transposi¢io

Didatica, explicitada por Chevallard (1991, p. 45):

Um contetido do conhecimento, tendo sido designado como saber a ensinar sofre entdo
um conjunto de transformagdes adaptativas que vao torna-lo apto a tomar lugar entre os
objetos de ensino. O “trabalho” que, de um objeto do saber a ensinar faz em objeto de
ensino, ¢ chamado de transposi¢ao didatica.

Como o presente estudo se propde a investigar os conteidos de matemaética ensinados na escola,
faz-se necessdria uma abordagem do conceito de transposicao didética discutido por Chevallard
(1991), que remete a transposicdo didatica as transformacdes pelas quais passam os saberes até
chegar na sala de aula e identifica, pelo menos, trés passagens: o saber sabio (referéncia), o saber
a ensinar, aquele dos programas e manuais, e o saber ensinado, que estaria presente na sala de

aula.

Bessa (2004) destaca que, no saber ensinado, o saber apreendido estaria a cargo dos alunos,

conforme ilustrado pelo esquema 1, a seguir.
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Transposicao didatica Transposicéao didatica
externa interna
1* etapa * 2% etapa **
Saber Saber a
sébio ensinar Saber Saber
ensinado apreendido
Noosfera

Esquema 1 — Etapas da transposicdo didatica. * escolha dos saberes a ensinar, no caso do Brasil. ** Produ¢ao do

texto do saber

Na passagem do saber sdbio ao saber a ensinar, que € realizado no espaco da noosfera, ocorre a
transposicdo diddtica externa, a qual se passa no plano do curriculo formal e/ou dos livros
didaticos. Nessa etapa, a interferéncia do professor € menor. Enquanto isso, na passagem do saber
a ensinar para o saber ensinado ocorre a transposicao diddtica interna, na qual a participacdo do
professor € decisiva, uma vez que ela ocorre em sala de aula, no momento em que o professor

produz o seu texto do saber, isto €, no decorrer do curriculo em acdo.

Nessa perspectiva, percebe-se que € na passagem do saber a ensinar para o saber ensinado que o
professor, no Brasil, faz as escolhas do saber a ensinar, para, posteriormente, poder organizar
suas situacdes didaticas. Essa etapa da transposi¢do didatica se dd porque temos, em nosso pais,

Propostas Curriculares que deixam uma abertura para a selecdo dos saberes a ensinar.

Chevallard (1991, p.16) ressalta a necessidade de o professor conhecer esse processo de
transposicao didética interna, pois se trata de “uma ferramenta que permite re-capacitar, tomar
distancia, interrogar as evidéncias, por em questdo as idéias simples, desprender-se de

familiaridade enganosa de seu objeto de estudo”. Em outras palavras, permite exercer sua
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o e1a . . , . 7 2 3 :
vigilancia epistemoldgica’. Esse € um ponto fundamental, se pretendemos investigar 0s

conteudos de matematica ensinados nas escolas.

E interessante destacar, neste momento, que ndo tencionamos, na pesquisa, nos deter na
transposicdo diddtica externa, e sim, na etapa da transposicdo diddtica interna, a qual estd
relacionada com as escolhas dos saberes ensinados pelos professores, uma vez que, como foi dito
anteriormente, € nessa etapa que acontece o curriculo em a¢do, no qual as escolhas dos saberes a

ensinar se explicitam através do saber ensinado.

Ao tratarmos desse dltimo (o saber ensinado), devemos levar em consideracdo que, no Brasil,
apesar de existirem as propostas curriculares, tem-se, também, o livro diddtico como instrumento
regulador, indicando os saberes a ensinar. E € o professor quem, em udltima instancia, decide que
contetidos ele ird ensinar.

Nesse sentido, temos que € o professor quem elenca o conjunto de contetidos, ou o saber a
ensinar, que ele julga importante para a formacdo de seus alunos. E, também, ele quem toma

decisdes sobre a énfase que dard, no seu ensino, a esses contetidos.

De certa forma, isso lhe d4 autonomia, pois, a0 mesmo tempo, essas escolhas refletem sua propria
cultura, suas ponderacdes pessoais, suas atitudes para com o ensino; ou seja, as escolhas do saber

a ensinar perpassam também pelas concepg¢des dos professores (suas concepgdes de ensino).

Essas questdes, por assim dizer, sdo ampliadas quando Michel Henry (1991), apud Bessa (2004),
destaca que o saber a ensinar é produzido quando da elaboracdo de programas de ensino (que
devem ser acessiveis ao professor), porém nao sdo esses que conduzirdo diretamente 0 processo
de ensino-aprendizagem em sala de aula, mas os manuais de ensino (aqui no Brasil, os livros
didaticos) que estdo relacionados aos programas, porém, trazendo uma nova adaptagdo, na qual o

programa vem dividido em capitulos.

7 A epistemologia pode ser definida, sinteticamente, como o estudo da evolugio das idéias essenciais de uma
determinada ciéncia, considerando os grandes problemas concernentes a metodologia, aos valores e ao objeto desse
saber, sem vincular necessariamente ao contexto histérico desse desenvolvimento (Pais, 2001, p.33).
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Os professores se referem mais a esses manuais em vigor do que ao texto dos programas, quando

estdo preparando uma seqiiéncia de aprendizagem.

Essas reflexdes sdo relevantes para esta pesquisa, considerando que buscamos estabelecer
comparacdes entre a seqiienciacdo dos conteudos apresentados nos livros diddticos com as
vivenciadas por professores da GERE Recife Sul, conforme encontra-se detalhado no capitulo

referente a metodologia.

Contudo, nesse processo de funcionamento do sistema de ensino, os programas, os contetidos de
ensino propostos pela noosfera, sdo alterados, o que sustenta a questdo da autonomia do
professor, no Brasil. Logicamente, ndo podemos pensar que a transposi¢do diddtica interna
depende unicamente do professor; ela envolve questdes bem mais amplas, relacionadas com o

saber, conforme discutiremos a seguir.

2.6 — A transposicao didatica interna

Como j4a citamos anteriormente, apesar de a Transposi¢do Diddtica Interna se fazer presente na
sala de aula, ela ndo depende unicamente do professor, mas, também, de dois outros elementos: o

saber e o aluno, os quais interagem a partir de mecanismos que lhe sdo proprios.

Chevallard (2001) denomina a interagdo entre esses trés elementos — aluno, saber e professor — do

sistema didatico.

Com esse aspecto, ele traz o elemento saber para o ambito das discussdes, ou seja, € na natureza e
nas condic¢des impostas ao saber que Chevallard (2001) centra suas reflexdes, originando a Teoria
da Transposicdo Didéatica, que implica o reconhecimento da diferenciacdo entre o saber cientifico

e o saber ensinado e na qual a reflexdo epistemoldgica assume papel central.

O saber cientifico estd relacionado com a producdo académica. Trata-se de um saber criado nas

universidades, mas que ndo estd vinculado aos ensinos fundamental e médio. Segundo Paes

36



(2001), € um saber que apresenta uma linguagem apropriada para textos e relatdrios técnicos,
enquanto o saber a ser ensinado, presente nas propostas curriculares e livros didaticos, esta
vinculado a um conjunto de regras que condiciona as relagdes entre o professor, o aluno e o

saber, 0 que coloca em evidéncia os desafios da metodologia do ensino.

Nessa perspectiva, a Teoria da Transposi¢do Didatica vem mostrar que o saber cientifico difere
do saber a ser ensinado, como, também, do saber que € efetivamente ensinado, conforme veremos

em nossas andlises através dos registros e planos de aula dos professores.

Assim, através da esfera que pensa o funcionamento do sistema de ensino — a noosfera — sdo
definidos os programas, os contetdos de ensino, de modo que essas alteracOes no saber escolar

possam fazer retornar a compatibilidade entre ambiente e sistema de ensino.

No modelo da transposicdo didatica, a compatibilidade, em termos de saberes,

deve ser vista por uma dupla imposicdo. De um lado o saber ensinado- o saber tratado no
interior do sistema de ensino deve ser visto pelos sabios cientistas, como suficientemente
préximo ao saber cientifico, a fim de ndo incorrer em desacordo com os matematicos, o
que minaria a legitimidade do projeto social de seu ensino. Por outro lado, e a0 mesmo
tempo, o saber ensinado deve aparecer como suficientemente distanciado do saber dos
pais, (...) quer dizer o saber banalizado pela sociedade (e notoriamente banalizado pela

escolal) (CHEVALLARD, 1991, p. 26).

Temos, entdo, que as relagdes entre saberes cientificos e saberes escolares ficam caracterizadas
por uma transposi¢do de conteidos, que tem origem no saber cientifico, destinados a serem

incorporados como contetidos escolares.

O reconhecimento do conceito da Transposicao Didatica justifica a introdu¢do, no campo da
didatica, das reflexdes referentes as escolhas dos saberes a ensinar, pois, a partir da forma de
escolher os saberes, de certa maneira, rompe-se com a idéia de conhecimento linear, abrindo

espaco para entender que existem diferentes transformacdes do saber cientifico.
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Nesse contexto, outras questdes se delineiam e nelas se resgata, do funcionamento didético para o
ambito das discussdes, o elemento professor, a quem se dd autonomia para organizar o ensino,

conforme detalharemos na se¢do a seguir.

2.7 — A questao da autonomia do professor

Percebe-se, através dos trabalhos sobre Transposicio Diddtica, que cabe ao professor a
organizacdo do ensino, desde a selecdo de conteudos até as escolhas metodoldgicas. Essas
questdes concedem ao professor uma autonomia, que, de certa forma, ja vinhamos pontuando no
decorrer deste nosso trabalho, mas que merecem ser detalhadas, tendo em vista o proprio

significado do que vem a ser autonomia.

O préprio significado da palavra autonomia, destacado no Diciondrio Aurélio (2000), “remete-
nos a faculdade de se governar por si mesmo”.

Mas, é preciso que facamos alguns esclarecimentos a respeito desse auto-governo, pois, em
educagdo, podemos ter duas visdes. A primeira estaria mais voltada para o caso do professor
mesclar os conteidos a partir da necessidade do aluno e de suas ponderacdes pessoais; € a

segunda, a partir do seu préprio dominio com relagdo aos conceitos.

Nesse sentido, Pais (2001) destaca que os professores escolhem determinados contetdos por se

sentirem mais “aptos” a ensind-los.

E importante ressaltar que iremos nos deter, aqui, na primeira visdo com relacdo a autonomia do
professor, ja pela propria caracteristica desta nossa pesquisa, que ndo propicia dados referentes a

questdo do dominio dos professores com relacdo aos conceitos.

Segundo Sacristdn (2000, p. 174), o ensino € uma atividade difusa, na qual cabe uma infinidade
de tipologias de atividades ou tarefas, o que proporciona, potencialmente, um alto grau de
autonomia aos profissionais que a exercem. No caso do professor, é ele quem decide o tipo de

atividade que vai realizar; a seqiiéncia de tarefas; o seu espacamento; a duracdo; a forma e o
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tempo de realizar a avaliacdo; a escolha de materiais; o livro texto; as estratégias de ensino; os
conteudos; e fomenta um tipo, ou outro, de habilidade, etc. Esses pressupostos remetem o
professor a funcdo de um “modelador” do curriculo em fun¢do das necessidades de determinados

alunos, ressaltando os seus significados dentro de um contexto cultural.

Essa visdo do professor, como “modelador” do curriculo, pode ser retomada quando Sacristan
(2000, p. 146) trata da distribui¢do de atribui¢des curriculares, conforme podemos observar no

esquema abaixo:

Comunidades autonomas

Escolas

Professores

Esquema 2 — Niveis de decisdes sobre o curriculo

A sinopse, acima, ilustra a abordagem, na qual, para cada um desses niveis, se tém atribuicdes
diferenciadas, voltadas para a questdo da decisdo do curriculo, mais especificamente, para a

selecdo de conteuidos.

Ao estado, dentro de uma esfera maior, cabe a atribuicdo de definir os conteidos minimos. As
unidades autdnomas, a atribui¢do de favorecer um projeto pedagdgico global na escola, voltado
para o desenvolvimento desses minimos. Porém, dentro do ambito curricular da escola, essa
distribui¢do de atribuicdes para a elaboracido do projeto pedagdgico proporciona uma autonomia
a escola, através da qual é respaldada a autonomia do professor, pois recai nele a decisdo sobre

quais os contetdos a ensinar.
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Partindo desses pressupostos, poderiamos, nesse momento, fazer uma chamada a abordagem
referente a noosfera, de que trata Chevallard (2001), procurando fazer o paralelo com os niveis de

decisdes sobre o curriculo, destacado por Sacristan (2000).

Contudo, como dissemos anteriormente, atrelado as escolhas dos conteddos a ensinar, o professor
escolhe o tipo de atividade que vai propor aos alunos e o tempo para realizd-la. Diante desse
enfoque, vemos o aparecimento do tempo como um elemento ligado a questdo da organizacio do

ensino, tempo esse que detalharemos a seguir.

2.8 — O tempo no sistema didatico

Quando nos remetemos a questdo da organiza¢do do ensino, nos deparamos com a questdo do
tempo: o tempo curricular capaz de atender a construcdo e a aplicacdo de diferentes conceitos; o
tempo do professor, que expressa o tempo diddtico para planejar, organizar as aulas, fazer
intervencdes e avaliar o processo de aprendizagem; e, também, o tempo de desenvolvimento do

conhecimento do aluno.

Para abordarmos a questdo dessa variedade de tempos, vamos partir da idéia de sistema didético,
o qual, segundo Camara dos Santos (1997), corresponde a um dos pilares que sustentam os
trabalhos que tratam dos fendmenos relativos ao ensino/aprendizagem em matemdtica. Esse
sistema pode ser caracterizado pela identificacdo de trés polos: o professor, o conhecimento e o

aluno.
Essa situacdo pode ser representada através de um diagrama triangular, onde cada um dos

vértices seria representado por cada um dos pélos citados anteriormente, conforme apresentado

na figura 2, a seguir:
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Conhecimento

Professor

Figura 2 — Sistema didatico

Esse modelo leva ao estabelecimento de trés relagdes, representadas pelos respectivos lados do
triangulo: relagcdo aluno/professor, relagdao aluno/conhecimento e relacdo professor/conhecimento.
Partindo da existéncia dessas relacdes entre os poélos, esse tridngulo ndo se apresentaria,
necessariamente, como eqiiilatero, pois, a sua natureza seria dependente das caracteristicas

proprias a cada uma dessas relagdes.

Sabemos que as relacdes entre os pdlos sdo dindmicas, ou seja, dependendo da intencionalidade
do sistema didatico poderdo acontecer momentos em que o conhecimento estard mais préximo do
professor (nesse momento, o importante € a relacdo do professor com o conhecimento; o aluno é
distanciado do sistema). Em outro momento, o conhecimento estard mais préximo do aluno
(nesse momento, o importante € a relacdo do aluno com o conhecimento; o professor €
distanciado do sistema). Temos, também, um outro momento em que o aluno podera estd mais
préoximo do professor (nesse momento, o conhecimento estard em 2° plano; o importante € a

relacdo professor/aluno).

Camara dos Santos (1997) destaca que o processo de aparecimento do conhecimento € diferente
na comunidade matematica € na comunidade escolar. Na comunidade matematica, a ordem de
surgimento de novos objetos do conhecimento ndo estd sujeita a uma distribui¢do no tempo, ou

seja, os objetos do conhecimento vao surgindo, geralmente, pela resolu¢do de problemas, que
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fardo surgir novos problemas e, assim, sucessivamente, sem que esteja sujeita a limitagdes

temporais.

Por sua vez, na comunidade escolar, a ordem do aparecimento do conhecimento € pré-
determinada pelo texto escolar: texto formado pelo conjunto dos objetos de conhecimento que
“deverdo” ser ensinados e que autoriza (exige) uma certa “programabilidade” na aquisicdo do
conhecimento. O texto deve sustentar uma relagdo particular com o tempo e o professor aparece
como o representante oficial do texto escolar no sistema diddtico. Nesse contexto, o tempo da o

ritmo de funcionamento do sistema didatico.

Ainda segundo Camara dos Santos (1997), o tempo noosférico possui dois componentes que
agem de forma integrada e simultanea: o tempo legal e o tempo légico. O tempo legal tem a
funcdo de regular o ritmo de aparecimento dos objetos de conhecimento na relacdo didatica, a
partir do fracionamento do texto escolar. Essa determinagdo dar-se-4 através dos programas, dos

livros didaticos, etc.

O tempo légico seria o tempo inerente ao préprio conhecimento matematico. E um tempo linear,
que originou o que se costuma chamar de cadeia de pré-requisitos. Por exemplo, como veremos
em nossas andlises, fica clara uma certa concepcdo entre os sujeitos de nosso trabalho: é
necessario, em primeiro lugar, que o aluno aprenda as técnicas de resolucdo de equacdes do

primeiro grau, antes de resolver determinados tipos de problemas.

E importante destacar um novo tempo que aparece no sistema diddtico e que ndo obedece as
mesmas normas de funcionamento do tempo noosférico: € o tempo diddtico, denominado por
Céamara dos Santos (1997) como o tempo que ird regular o funcionamento diddtico ‘“‘stricto

sensu’”.
Segundo Paes (2001), hd uma crenca de que a aprendizagem € sempre seqiiencial, logica,

puramente racional e organizada através de uma seqiiéncia linear de contetidos, como se fosse

possivel comparar a aprendizagem da matematica a linearidade.
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De acordo com Pires (2000), a “idéia” de linearidade, subjacente a organizacdes curriculares,
impede um progresso efetivo na implementacio de diretrizes curriculares inovadoras, pois fica
implicita, nessa linearidade, a sucessdo de conteidos que devem ser dados numa certa ordem,
pela definicdo de pré-requisitos, que precisam ser dominados pelos alunos, antes que lhes déem

acesso a outros conceitos.

Essa “idéia” de linearidade, ressaltada por Pires (2000), pode ser associada ao que destaca
Céamara do Santos (1997), quando do funcionamento da progressdao do conhecimento no sistema
didético, efetuada segundo uma certa contradi¢do “velho”/novo”, na qual, para que um objeto do
conhecimento seja integrado no processo diddtico, ele deve aparecer, num primeiro momento,
como novo, como um conhecimento a ser adquirido, mas, em um segundo momento do processo,
ele deve aparecer aos olhos do sistema, como velho, como um conhecimento ja adquirido, para

que ele possa ser identificado como um objeto a mais no universo de conhecimentos do aluno.

Desse modo, a progressio no ensino de matemdtica parece assentar-se numa espécie de
contradicao velho/novo, em que cada capitulo substitui o anterior, sem incorpord-lo (matéria
nova); cada objeto de ensino € apresentado pelo professor como novo. Depois, aos poucos, o
professor mostra que o novo conhecimento estd, de certo modo, ligado a conhecimentos ja

adquiridos ou, até, logicamente, contidos nos velhos (PIRES, 2000, p. 70)

Nesse enfoque, o tempo didatico estd mais diretamente voltado para o cumprimento do programa

(propostas) do que para a aprendizagem em si.

Partindo desses pressupostos, se pensarmos num agrupamento do tempo noosférico e do tempo
didético, terifamos o chamado “tempo de ensino”, caracterizado por uma continuidade, uma
linearidade, assumindo uma previsibilidade. Como temos no sistema didatico um pdlo que é
representado pelo aluno, aparece um outro tempo, dentro do sistema diddtico: “o tempo de
aprendizagem”, que regula o ritmo de aprendizagem do aluno. Com relagdo a continuidade e a
linearidade, o reldgio do tempo de ensino ndo obedece, necessariamente, ao relégio do tempo de

aprendizagem. Os alunos ndo aprendem de forma linear, continua ou por acumulagdo progressiva
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de contetido. O tempo de aprendizagem apresenta-se como um tempo localizado, préprio do

aluno.

Dentro de uma perspectiva na qual o professor é considerado como elemento fundamental do
processo didatico, sujeito ndo s6 a condi¢des institucionais, mas a sua propria subjetividade,
surge o tempo do professor. Camara dos Santos (1997) explicita porque um certo professor pode
fazer avancar mais rapido o reldgio diddtico, quando se trata de um certo objeto de conhecimento,
enquanto que, para outros objetos, ele tende a frear esse reldgio, numa espécie de jogo,
determinado, entre outros fatores, pela intimidade de cada um com o conhecimento matemaético.
Em alguns resultados das andlises, observamos o fato de alguns professores, nas escolhas dos
conteudos, “ndo trabalharem” alguns conteudos, principalmente aqueles com os quais ele ndo

apresenta intimidade (pelo fato, talvez, de ndo terem sido trabalhados em sua formagao inicial).

Diante de todas essas abordagens sobre o tempo no sistema diddtico e retomando algumas
questdes que permeiam o objetivo desta pesquisa, ja4 abordada, anteriormente, podemos nos
reportar a questdes relativas ao tempo que os professores dedicam a abordagem dos saberes
escolhidos para ensinar. Serd que dedicam muito tempo a um determinado conteido? Podemos
perceber que existe uma relacdo entre o estudo do tempo, no sistema diddtico, com os

questionamentos levantados nesta pesquisa? Quais os conteudos escolhidos por professores de

matematica de escolas da GERE Recife Sul?

2.9 — A selecao de contetidos

Com referéncia aos questionamentos explicitados anteriormente, podemos referir que € na
noosfera que se produz o “saber a ser ensinado” expresso tanto nas propostas curriculares como

nos livros didaticos.

Partindo dessa perspectiva, procuramos destacar questdes apresentadas tanto em documentos,
como PCN, BCC-PE e Matriz de Avaliagdo do SAEPE (aqui denominados de documentos de
referéncia), como, também, nos livros didaticos, quanto aos aspectos referentes a selecdo de

conteddos.
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Os professores, ao fazerem uma selecdo de contetidos a serem ensinados, se deparam com a
questao de como deve ser o desenvolvimento dessa selecio numa determinada série ou ciclo, uma
vez que ele (o desenvolvimento) perpassa pela questdo do tempo que devem dedicar a
abordagem dos contetidos, mas, também, de quais conteidos devem ser contemplados nessa

selecdo.

Segundo Pires (2000), a escolha de conteudos constitui, ainda hoje, um ponto bastante polémico
na organizagdo dos curriculos de matemdtica, especialmente quando o debate sobre o

estabelecimento de contetidos minimos obrigatorios (ou contetidos minimos) ganha intensidade.

A tendéncia em relacdo as escolhas, desde a década de 70, é de termos documentos, como 0s
Parametros Curriculares Nacionais, que ndo apresentam uma selecio de conteudos; apenas
indicam-nos para os professores; essa direcdo leva os professores a dificil tarefa de quais

conteddos priorizar nas escolhas.

Segundo Martins (2004); os professores devem levar em consideragdo a estrutura légica de cada
disciplina, buscando contemplar, nessa escolha, uma selecdo de conteidos significativos para a

aprendizagem de seus alunos.

Em relacdo aos professores de matemadtica, Santalé (1996) ressalta que devemos procurar
selecionar, entre toda a matemadtica, aquela que possa ser util aos alunos em cada um dos
diferentes niveis de educacdo, atentando, na sele¢do dos conteddos, para o valor formativo da
matematica, o qual ajuda a estruturar todo o pensamento, bem como tende a agilizar o raciocinio

dedutivo.

Nesse aspecto, Santalé (1996) destaca que, enquanto professores de matemdtica, nés nao
podemos perder de vista que estamos preparando os nossos alunos para a vida, o que nos
propicia, nessa dificil tarefa de selecionar os conteidos, a seguinte regra: € preferivel saber pouco
e bem, que muito e mal e que € mais recomenddvel fazer cabecas “bem feitas” do que cabecas

“bem cheias”.
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Essa questdo de cabegas “bem feitas” ao invés de cabeca “bem cheias” perpassa pela concepgao
de ensino que adotamos, pois, se vemos o aluno como um balde que precisa se encher de
conhecimentos, teremos cabecas cheias. Porém, se vemos o aluno como um ser ativo, o qual,
diante de uma situac@o problema, mobiliza a¢des para resolvé-las, ai, sim, teremos cabegas “bem
feitas”. Essas questdes serdo retomadas mais adiante, quando nos determos nas concepg¢des de

€nsino.

Para Santal6 (1996), hd conteidos que atualmente figuram nos programas € que em suas idéias
gerais devem continuar sendo ministrados, porém, de maneira muito simplificada. Por exemplo: €
importante instruir, o quanto antes, acerca das manipulacdes simples do célculo literal, limitando-
se a expressoes de uso comum, sem a necessidade de entediar os alunos com cansativos célculos

que envolvam mondmios, polindmios e expressoes algébricas complicadas.

Apesar de neste nosso trabalho, nos determos, especificamente, no 3° ciclo do Ensino
Fundamental, ¢ importante ressaltar que o processo de ensino se d4 em um “todo” e ndo, em
“partes”, tomando como base a perspectiva da espiralidade, na qual os conceitos vao sendo
aprofundados no decorrer das séries. Nessa visdo da abordagem dos conceitos, buscamos o
enfoque que € dado nos PCNs do Ensino Fundamental e na BCC-PE, quando tratam da

importancia da selecdo de conteudos.

Segundo os PCNs de Matemdtica, hoje, ao invés da listagem tradicional de contetidos, ha
consenso sobre o qué os conteudos de Matemdtica, para o ensino fundamental, devam
contemplar: o estudo dos nimeros e operacdes (no campo da Aritmética e da Algebra); o estudo
do espaco e das formas (no campo da Geometria); e o estudo das grandezas e das medidas (que
permite interligagdes entre os campos da Aritmética, da Algebra, da Geometria e de outros
campos de conhecimento); e tratamento de informag¢do (contemplando conteidos envolvendo

dados estatisticos, tabelas e graficos, idéias relativas a probabilidade e a combinatdria).

Além do enfoque com relacdo aos conteudos, os PCNs sugerem a ado¢do de ciclos, visando a
promover a ampliacdo do tempo de aprendizagem, permitindo que sejam respeitados os

diferentes ritmos dos alunos. Na proposta da adocdo de ciclos, em geral, t€ém-se tempos mais
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longos que as séries. Com os ciclos, os alunos passam a ter mais tempo para a aprendizagem,

para a constru¢do de conceitos, valores e atitudes.

Nesse encaminhamento dado pelos PCNs de matemética, os conceitos perpassam pelos diferentes
ciclos, construindo-se, ampliando-se e se consolidando. Porém, o desafio que se apresenta é o de
identificar quais contribuem para o desenvolvimento intelectual do aluno, ou seja, para a
constru¢do e coordenagdo do pensamento logico-matemadtico, para o desenvolvimento da
criatividade, da intuicdo, da capacidade de andlise e de critica, para interpretar fatos e fenomenos.

Nesse aspecto, nos aproximamos da questdo cabecas “bem feitas”, destacada por Santal6 (1996).

Da mesma forma que os PCNs tratam da importincia da selecdo de conteudos, temos, mais
especificamente com relacdo a Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco, a BCC-PE, que
também destaca alguns aspectos referentes a escolha de conteddos, conforme detalharemos a
seguir.

O primeiro aspecto diz respeito a importancia do estabelecimento de um mapeamento dos

conteidos matemadticos, o qual possibilite pensar num ensino da matemdtica que ndo os isole em

blocos estanques e auto-suficientes.

Temos, também, segundo a BCC-PE, que a aprendizagem somente se efetiva se considerarmos
que os conceitos devem ser constantemente re-visitados, durante todo o percurso escolar do

aluno.

Além desses aspectos, € ressaltado na BCC-PE que estudos tém demonstrado que, para a grande
parte dos conceitos matemadticos trabalhados na escola, sua aprendizagem ndo pode estar

garantida em um espacgo delimitado de tempo.

E exatamente esse ponto de vista que tem levado algumas instituicdes escolares a adocdo de
ciclos de aprendizagem, a qual remete para a ampliacdo do tempo de aprendizagem, permitindo,
dessa forma, que sejam respeitados os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos.

Particularmente nos PCNs tém-se quatro ciclos para o ensino fundamental: 1° ciclo (1* e 2°
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séries), 2° ciclo (3* e 4* séries), 3° ciclo (5% e 6* séries) e 4° ciclo (7% e 8* séries). Em conformidade
com a BCC-PE, escolheu-se apresentar os conteidos em grandes niveis de escolaridade: séries

iniciais do ensino fundamental e séries finais do ensino fundamental.

E importante ressaltar que a adocio dos ciclos, ou niveis de escolaridade, também nos leva ao
aspecto Velho/novo, destacado por Chevallard (1991), no qual o objeto de ensino deve aparecer
como algo novo, que traduz uma abertura das fronteiras do universo do conhecimento ji
explorado. Na BCC (2005, p. 99), o aspecto velho/novo € ressaltado quando destaca que o
professor deve ter bastante clareza das aprendizagens realizadas anteriormente, ou seja, a questao
de o professor dedicar muito tempo a um conceito que ja foi visto anteriormente pelo aluno, ou

ndo realizar chamadas a essas aprendizagens.

Um outro aspecto, destacado na BCC-PE, € com relac@o a questdao da divisao dos contetidos em
blocos de conhecimentos, quais sejam: Nimeros e operacdes; Geometria; Algebra e funcdes,
Grandezas e medidas; Estatistica, probabilidade e combinatéria. Essa divisdo é simplesmente
com o objetivo de facilitar a organizacdo do trabalho pedagdgico, pois, € imprescindivel que o
professor busque, de forma constante e sistemdtica, estabelecer relacdes entre esses blocos de

conteddos.

Podemos perceber, ao compararmos os blocos propostos pela BCC com aqueles propostos pelos
PCNs, que na BCC foi introduzido o bloco referente a dlgebra. Com relacdo ao enfoque dado a
essa questdo, a BCC destaca que as tendéncias atuais da Educacdo Matemadtica tém visto a
questdo da dlgebra ndo mais como um bloco de conteidos, mas, como uma forma de pensar
matematicamente. Dessa forma, um trabalho dessa natureza tem sido defendido desde as séries
iniciais do ensino fundamental, ndo sendo reduzido a simples manipulacdo simbdlica, mas como

o desenvolvimento de um pensamento, muitas vezes reconhecido como “pré-dlgebra” (BCC,

2005, p. 6).

O bloco dlgebra e fungdes também mereceu destaque na Matriz de Avaliacdo do SAEPE, a qual

destaca os outros blocos: espago e forma; grandezas e medidas; nimeros e operacdes; e
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tratamento da informacgdo. Nesses encontram-se os descritores, que sdo alvos da avaliacdo do
SAEPE, que contemplam os conceitos que se espera que tenham sido ensinados.

A partir da apresentacdo dos aspectos presentes nos documentos de referéncia, relacionados a
selecdo de conteudos, nos reportemos a um outro documento, presente na sala de aula, que

também explicita uma orientacdo sobre o saber a ser ensinado, o livro didético.

Segundo Bittencourt (1997, p. 4),

Os professores utilizam-se do livro diditico com maior ou menor intensidade para
preparar suas aulas. O livro ¢ utilizado na organizacdo dos contetidos ou para selecionar
exercicios e atividades para os alunos, ou ainda, deles sdo retirados trechos ou capitulos
para o trabalho pedagdgico.

Nesse aspecto, segundo a autora, o livro didédtico parece ser um referencial curricular utilizado
pelos professores. Caracteriza-se ndo apenas por explicitar o que compde uma disciplina, mas,

também, como esse contetido deve ser ensinado.

Para Sacristan (2000), o livro diddtico ndo é, por si s6, o curriculo, mas € um elemento decisivo
na concretizacio deste. Dai que sua escolha seja decisiva no comeco de um curso ou de um ciclo

de ensino.

Partindo desse pressuposto, € importante destacar que o livro diddtico vem sendo objeto de
analise promovida pelo MEC, no ambito do Programa Nacional do Livro Didético (PNLD).
Através do Guia do Livro Didético 2005 de 5* a 8 série, podemos verificar que o mesmo trata,
dentre outras andlises, da que diz respeito a selecdo de conteddos, procurando destacar se as
colecdes analisadas abordam, de forma satisfatéria, os campos matematicos do Ensino
Fundamental — ndmeros, geometria, dlgebra, grandezas, medidas e tratamento da informacao,

como, também, se existe uma articulagdo entre esses campos.

A importancia dessas andlises, destacada no guia, € fundamental para que os professores possam
fazer as escolhas dos saberes a ensinar, levando em consideracdo que elas estdo “atreladas™ a

questao da organizagdo do conhecimento escolar.
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A organizagdo escolar tem uma estreita relacdo com as escolhas dos saberes a ensinar e com o

tempo para desenvolvé-los. Segundo Sacristan (2000, p. 282),

a precisdo e a delimitacdo de contetidos estdo muito relacionadas com a disponibilidade
de tempo para desenvolvé-los. O tempo escolar é sempre insuficiente frente a uma
cultura ampla, que estd submetida a um crescimento exponencial do conhecimento.

Partindo desse pressuposto, observa-se que existe uma estreita relacdo entre as escolhas dos
conteudos, ou saberes a serem ensinados (organizacdo do conhecimento escolar — delimitacdo), e

0 tempo.

Nesse aspecto, podemos nos reportar a questdo do valor formativo da matemdtica. Qual a
matemadtica que pretendemos ensinar para os nossos alunos? Essa questdo perpassa pela
matematica proposta para ser ensinada pela escola obrigatéria, que propde que se ensine um
“ ” . a A N . .

leque” de conteddos (mondmios, polindmios, operagdes com radicais) para uma determinada
série ou ciclo, para o tempo que se passa com tantas aulas, ensinando procedimentos (diferentes

técnicas ou dispositivos praticos) de minimo multiplo comum e maximo divisor comum.

Essa questdo €é importante de ser ressaltada, tendo em vista que, em nossas andlises, constatamos
que os professores passam muito tempo ensinando esses dispositivos praticos, que permitem o
aluno encontrar mecanicamente 0 minimo multiplo comum e o médximo divisor comum,

deixando, com isso, de explorar outros conceitos.

Uma outra questdo referente a organizacdo do conhecimento escolar pode ser destacada, a partir
do extrato de um exemplo, explicitado por Balsan (2004, p. 101), por ocasido do inicio do Curso
“Problemas de Metodologia de Ensino”, no qual um professor de 1° e 2° graus, diante de sua
prépria realidade, destaca:
O que eu sei de planejamento resume-se aquilo que € feito no Colégio em que leciono:
no inicio de cada ano, pega-se o planejamento do ano anterior e copia-se: ou entio, 0s

professores, em conjunto, adotam um livro e, a partir do indice do mesmo, fazem uma
previsdo de quando vai ser a data de cada unidade.
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Este exemplo recai no que é destacado por Freitag (1989), quando aponta que o livro didatico ndo
serve aos professores como simples fio condutor de seus trabalhos, mas passa a assumir o carater

de “critério de verdade” e “dltima palavra” sobre o assunto.

Observamos que os aspectos referentes a organizacdo escolar perpassam pela escolha dos

conteudos a serem ensinados; em muitos casos, essa escolha € norteada pelo livro didético.

Partindo desse enfoque, o PNLD enfatiza o cuidado que os professores devem ter quando da
escolha do livro didatico, procurando levar em conta se os contetidos estdo distribuidos
adequadamente ao longo das colecdes e se os temas estdo sendo apresentados e retomados, de
forma mais aprofundada e abrangente. Esse fato nos remete a questdo dos contetidos organizados
em espiral, e ndao, em forma linear, desprivilegiando a idéia de pré-requisitos como condi¢io

linica para a organiza¢do dos mesmos.

2.10 — A seqiiéncia dos contetudos

Na seccdo anterior, nos detivemos na questdo das escolhas dos conteidos. Segundo Zabala
(1999), a organizacdo dos conteudos constitui, dentre outras varidveis — como o tempo; o papel

do professor na relacdo didatica —, uma determinada metodologia.

Como neste estudo temos um dos objetivos voltados para identificar se o professor obedece a
seqiiéncia dos contetudos apresentados no livro didatico adotado por ele, introduzimos a teoria da
transposi¢do, que designa o conjunto das transformagdes que sofre um saber, a fim de ser

ensinado.
Vimos, anteriormente, que a transposi¢do diddtica externa se relaciona ao plano do curriculo

formal e/ou dos livros didéticos, enquanto que a transposi¢do diddtica interna ocorre no

momento em que o professor decide que saberes vai ensinar.
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Na etapa da transposi¢do diddtica externa temos os livros didéticos, que vao permear 0 processo
da transposic¢ao didética interna, apresentando um saber a ser ensinado, proposto de acordo com a

tendéncia metodoldgica apresentada pelos autores.

No livro didético, o saber a ser ensinado € ordenado numa progressdo de tempo, que € legal,
definida pelos programas quando eles existem (onde hd um tempo legal de aprendizagem, que
tem a fun¢do de regular o aparecimento do saber a ensinar, na relagdo didética), e os conteudos
sdo apresentados através de unidades (capitulos). A distribui¢do desses conteudos nos capitulos €
apresentada por meio de uma seqiiéncia, a qual pode ser linear ou ndo linear, dependendo da

concepcao metodoldgica do autor do livro.

A forma de apresentacdo dos conteidos, nos livros diddticos, aponta para a questdo de uma
seqiiéncia linear, quando os contetidos sdo esgotados no capitulo, conforme é destacado por Pires

(2000, p.164)

nos textos escolares (livro didético), os objetos de ensino s@o introduzidos
explicitamente por uma defini¢do, seguida de uma lista de suas propriedades, que sio
objetos de demonstracdo e, depois, vem o estudo sistemdtico de emprego pelo aluno
(aplicagdes). Assim, o que constituia o “entorno do objeto” é substituido por aquilo que
vem antes (capitulo precedente) e pelo que vem depois (capitulo seguinte).

Essa forma de apresentacdo do saber ensinado, definicdo do objeto de ensino, lista de
propriedades e aplicacOes evidenciam o cardter linear a metodologia de ensino que vem sendo
posta em pratica ao longo de vdarios anos (costuma-se chamar de cadeia de pré-requisitos), na
qual os professores deixam-se guiar por meio dos livros diddticos, sem nenhuma espécie de
critica, reforcando a idéia destacada por Pires (2000) de que o conhecimento € visto como “algo
que se acumula num balde, que se enche”, como uma cadeia de raciocinios, que se articulam
linearmente ou no sentido de quem constréi um edificio: primeiro as fundacdes, depois as paredes

€ o teto.

Camara dos Santos (2002), quando das reflexdes que envolvem as concepgdes de ensino, ressalta
esse aspecto de que o conhecimento € visto como “algo que se acumula num balde, que se

enche”.
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A essa ideacdo Camara dos Santos (1995) denomina de concepgdo baldista: em que o professor
assume um papel de “transmissor” de conhecimentos ao aluno, enquanto que o aluno €
considerado como sendo um receptor desse conhecimento. Dessa forma, o aluno € visto como
tendo a “cabeca vazia”, ou seja, como um balde vazio, que precisa ser enchido. Nesse caso,

entdo, cabe ao professor “enché-lo” com novos conhecimentos.

Além disso, nessa concepcdo, cabe ao aluno (receptor-balde) reproduzir esses “conhecimentos”,
quando de sua solicitagdo através de exercicios de fixacdo; o erro, que € considerado como sendo
um sinal de fracasso, deve ser evitado, a todo custo; toda validacdo € feita pelo professor.

Terfamos aqui as cabecas “bem cheias”, destacadas por Santal6 (1996).

Como j4 foi dito, essa concep¢do se mantém nas escolas, mesmo com a influéncia por parte de
alguns autores de livros apontando para uma metodologia voltada para os aspectos
construtivistas, que sugere que a forma de apresentacdo do contetdo seja feita através de uma

abordagem voltada para a problematizacao.

No ambito dessas reflexdes, propostas curriculares como a BCC-PE, propdem que, para o ensino
da matematica, seja feita uma abordagem voltada para a problematizacdo, cuja solucdo
requisitard o estabelecimento de relacdes entre os diferentes campos matemadticos (bloco de
numeros, geometria, medidas) procurando, assim, uma ruptura da idéia de cadeia, em que o

conhecimento aparece linearmente organizado.

Essa forma de apresentacdo de contetdos desperta a nossa aten¢do, quando nos reportamos a
concepcdo denominada sdcio-construtivista, ressaltada por Camara dos Santos (2002). Nessa
concepcao, o professor € um mediador da aprendizagem, na medida em que ele coloca o aluno
diante de problemas em que este vai mobilizar suas concep¢des e conhecimentos anteriores para
construir 0os novos conhecimentos em jogo. E, ainda, o aluno assume um papel ativo no processo
de construcdo do conhecimento, na medida em que interage com o objeto de conhecimento, com
outros alunos e com o professor, bem como participa do processo de valida¢do. O erro € visto

como parte inerente do processo de ensino e aprendizagem, na medida em que ele é, por vezes,
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provocado, intencionalmente, para gerar conflitos cognitivos. Aqui teriamos as cabecas “bem

feitas”, destacadas por Santal6 (1996)

Para Zabala (1999), se nos detivermos na distin¢cdo dos diferentes tipos de contetdos trabalhados
em cada uma das atividades desenvolvidas pelos professores, em sala de aula, teremos um
instrumento que nos permitird compreender as caracteristicas da sua seqiiéncia de ensino,

procurando identificar se o professor trabalha conteudos de naturezas diferentes.

Quanto a esse aspecto, podemos destacar a questdo da interligacdo entre os conceitos, entre 0s
blocos, ou seja, se, ao planejar as suas atividades, o professor procura articular multiplos aspectos
dos diferentes contetdos, visando possibilitar, a0 aluno, uma compreensdo mais ampla dos

conceitos matemadticos. Nesse aspecto, nos reportamos a questdo de uma ruptura da idéia de

cadeia, aspecto ja destacado por nds nesta se¢ao.

Como destacamos anteriormente, um dos objetivos do nosso estudo € investigar se o professor

segue a seqiiéncia dos contetidos apresentados pelo livro didéatico adotado por ele.

Vimos, nesta sec¢do, que, quando o professor adota um determinado livro, ele o faz porque a
concepgdo de ensino dele estd proxima da metodologia apresentada pelo autor, no livro. Vimos,
também, que a metodologia apresentada por esse autor pode estar voltada ou para a concepgao
baldista ou para a construtivista, as quais apresentam caracteristicas distintas quanto a ordenacao

dos conteddos.

Se tivermos um livro dentro de uma concep¢ao baldista, a seqiiéncia dos contetidos apresentara
uma linearidade; porém, se for dentro de uma concep¢do construtivista apresentard uma

articulagdo entre conceitos.
Partindo dessas questdes, ao fazermos nossas andlises — que constaram, dentre outras, da

comparacio entre as seqiiéncias apresentadas nos registros dos professores, extraidas do didrio de

classe, com aquelas apresentadas no livro diddtico adotado por eles —, observamos que 0s nossos
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sujeitos tém uma preferéncia por um livro que implica uma seqiiéncia predominantemente linear,

a qual adotam para serem as seqiiéncias dos contetidos a ensinar.
Nas nossas andlises, observamos, também, conforme os indicios que serdo apresentados no

decorrer da explicitagdo das nossas andlises, que, apesar de seguirem a seqiiéncia do livro

adotado, os professores ‘“ndo trabalham” alguns conceitos.
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3.ESQUEMA METODOLOGICO

Para alcancarmos os objetivos propostos nesta pesquisa, escolhemos nossos sujeitos em escolas
da Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco, pertencentes 8 GERE—Recife Sul (Geréncia
Regional de Ensino Recife Sul) a qual estdo subordinadas 104 escolas, distribuidas em seis
nucleos, localizados em areas da Regido Metropolitana do Recife, correspondendo a abrangéncia

geografica que vai desde a regido da Avenida Caxanga até as regides de Boa Viagem e Ibura.

Escolhemos um total de 12 escolas para cobrir os seis nicleos, cada um com duas escolas. Ou
seja, para cobrir toda a regido da GERE, ndo concentrando em um mesmo lugar. Dentre essas
104, optando por aquelas que primeiro receberam o Didrio de Classe do ano 2004, tendo em vista
que esse documento (o Didrio de Classe) foi o instrumento que usamos para a coleta de dados

desta pesquisa.

A informagdo para essa distribui¢do foi obtida através de consulta a0 mapa de distribuicdo de
entrega dos Didrios de Classe, arquivado na GERE Recife Sul, onde consta a data em que eles

foram entregues aos respectivos diretores das escolas.

E importante esclarecer que os didrios utilizados nesta pesquisa se encontram arquivados nas
escolas. Eles contém os registros das freqiiéncias, dos desempenhos dos alunos e dos saberes

ensinados durante o ano letivo.
Ap6s a selecdo das escolas, passamos para a escolha das séries.

Estando esta pesquisa direcionada para o terceiro ciclo, optamos, entdo, pelas 5* e 6* séries, em
virtude da proximidade com as 4* e 5* séries. Sobre esse fato, os PCNs (1998) destacam que ha
uma forte tendéncia em fazer do primeiro ano do terceiro ciclo (5* série) um ano de revisao, de
retomada de contetidos estudados em anos anteriores. No entanto, os professores fazem essa
revisdo ou retomada sem uma andlise de como esses conteidos foram trabalhados no ciclo

anterior e em que nivel de aprofundamento eles foram tratados.
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Os PCNs (1998) destacam, também, que esse estudo repetitivo, no primeiro ano do terceiro ciclo
(5* série), da maioria dos conteudos abordados em anos anteriores, paradoxalmente, contribui
para o fracasso escolar, nessa série, em virtude de que os elevados indices de reteng¢do que
aparecem levam a saturag¢do do aluno e, conseqiientemente, ao seu desinteresse. Por outro lado, a
exploracdo de conteudos novos no segundo ano (6° série) desse mesmo ciclo garante, de certo

modo, maior empenho por parte dos alunos..

Ap6s a escolha das séries, procuramos selecionar, em cada uma das escolas, quatro turmas, sendo
duas de 5% série e duas de 6 série, sendo uma do primeiro turno (manha) e outra do segundo
turno (tarde), perfazendo um total de 48 turmas, de turnos diferentes. A escolha por turnos
diurnos deveu-se ao fato de a carga hordria para essas turmas ser a mesma e, também, porque
procurdvamos garantir que teriamos professores diferentes, o que possibilitaria obtermos uma
maior e diferenciada quantidade de informacgdes. Porém, na nossa amostra, observamos que em
algumas escolas havia apenas, um professor para todas as turmas de 5* série, € um outro professor
para todas as turmas de 6* série, independente do turno. Diante disso, escolhemos, nessas escolas,

apenas uma turma de 5* e uma de 6* série, ja que o professor era 0 mesmo.
Dessa forma, pudemos observar, conforme explicitado na tabela 1, como ficou a amostra de

dados, na qual passamos a ter um total de 43 turmas — e ndo mais 48, como mencionado,

anteriormente —, com um total de 35 professores, distribuidos nas respectivas séries.

Tabela 1- Quantitativo de turmas e professores nas séries

Série N° de turmas N° de professores
5° 22 17
6* 21 18

Total 43 35

E importante ressaltarmos que, com relacdo a escolha das turmas, tivemos o cuidado de
indagarmos ao diretor da escola se o professor da turma era efetivo na escola ha mais de dois

anos, pois, os professores que eram de mini-contratos e estagidrios ndo participaram das
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mudancgas promovidas pela SEDUC (Secretaria de Educagdo de Pernambuco) com vistas a re-
orientacdo do ensino, da aprendizagem e da avaliacdo que véem sendo implementada na Rede

Estadual, desde 1992.

Procuramos, ao obter acesso ao didrio de classe, observar alguns aspectos referentes ao
preenchimento dos conteudos trabalhados, como forma de encontrar indicios de que o professor
tinha feito o registro no decorrer do ano letivo e ndo apenas no seu final, como o cumprimento de

uma burocracia da escola.

Um primeiro aspecto constou de uma pré-andlise com relacdo a tinta da caneta utilizada nos

registros, se tinha sido a mesma para todo o ano letivo.

Durante essa pré-andlise, também observamos um segundo aspecto, se havia uma variacdo da

letra e da assinatura do professor ou se eram as mesmas em todos 0s registros.

Um terceiro aspecto observado refere-se a forma como os professores usam o Didrio de Classe.
Alguns usam-no para registrar a ndo ocorréncia das aulas. Por exemplo, no didrio de um
professor encontramos registros do tipo “encontros para trabalhos de dindmica de grupo, projeto
pedagogico, regimento da escola e planejamento por drea”. Registros como esses nos mostraram
que os professores “usam” o Didrio de Classe literalmente como um didrio®. E importante
salientar, também, que alguns professores chegam até a registrar neles a falta a determinadas

aulas.

Tivemos o cuidado de observar também no didrio, o registro do niimero de aulas para cada
conteido ensinado, uma vez que um dos objetivos da pesquisa € investigar a temporalizacdo dos
saberes ensinados no processo de ensino, ou seja, a administragdo do tempo dedicado pelos

professores ao saber ensinado,.

¥ Segundo Aurélio (2000), diario é a relagéo do que se faz ou sucede em cada dia.
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Quando os didrios ndo se enquadravam dentro desses aspectos, procurdvamos outras turmas,
dentre as que receberam o didrio de classe no inicio do ano 2004, e faziamos as mesmas

observacoes.

Nesta pesquisa, tivemos como instrumentos de pesquisa, além dos didrios de classe, os
documentos de referéncia (BCC - PE, Matriz de avaliagdo do SAEPE e PCN) e os livros

didéticos adotados pelos professores.

A opcao de escolha dos documentos de referéncia se deu em virtude de eles explicitarem a

questdo da importancia dos blocos de contetidos, conforme ressaltado na Se¢ao 2.8.

Salientamos que, como na introducdo deste trabalho haviamos destacado pontos relativos aos
Resultados da Avaliagdo do SAEPE-2002, os quais nos levam a refletir sobre os contetidos que
os professores estdo ensinando, optamos por introduzir neste estudo questdes sobre a quantidade
de aulas ministradas e o percentual de sucesso dos alunos, explicitados no Relatério Estadual dos

Resultados da Avaliagdo — SAEPE- 2002.

Além da comparagdo dos conteidos ensinados com os documentos de referéncia, também
tinhamos, nos objetivos, a comparagdo dos contetidos ensinados com os livros didaticos adotados
pelos professores. Nesta pesquisa fizemos a op¢do por introduzirmos esse instrumento com o
objetivo de investigar em que medida o livro diddtico poderia ser um guia para as escolhas dos

saberes ensinados pelos professores.

O desenvolvimento desta pesquisa constou, inicialmente, do levantamento dos saberes ensinados,
registrados nos didrios de classe dos professores de Matematica, das turmas pertencentes as

escolas participantes desta pesquisa.
Esse levantamento deu-se através de visitas as escolas, onde, mediante uma carta de apresentagao

aos gestores das escolas, foi-lhes requerida uma permissao de acesso aos didrios de classe dos

professores de matemadtica, das turmas a serem investigadas.
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Liberada a referida abertura, passamos a fazer as pré-andlises para a verificacio do
enquadramento dos registros dos didrios dentro dos aspectos estabelecidos a priori. Apds
constatarmos essa adequagdo, pedimos a reproducdo, através de xerox, da parte referente aos
registros dos conteidos ensinados pelos professores nos didrios de classe, na parte conhecida
como ‘“‘contetdos trabalhados em situacOes didaticas”. Solicitamos, ainda, que nos informassem

qual o livro de matematica adotado pelos professores das turmas selecionadas.

Ap6s a reproducdo dos didrios, as cOpias foram catalogadas através de uma ficha na qual
constavam: nome da escola, professor (esse campo destinava-se a se fazer referéncia ao fato de o
professor ser o0 mesmo para as duas turmas selecionadas, da mesma série), o livro adotado (autor,

editora, edicdo e série), a turma, o turno e a data de recebimento do didrio de classe.

Posteriormente, os dados que constavam nas fichas utilizadas para a catalogacdo foram

organizados em tabelas.

Ap6s o término do levantamento dos dados, prosseguimos com a nossa metodologia, dividindo as
andlises em duas etapas: Na 1%, fizemos a andlise das escolhas dos contetidos ensinados e, na 2%,
buscamos investigar como os professores sequenciam os conteidos, conforme explicitaremos, a
seguir. E importante ressaltar que entre a 1* e a 2° etapas fizemos o que aqui chamamos de etapa
intermedidria — a andlise do livro didatico — tendo em vista ser esse um instrumento que constou

nas andlises das duas etapas.

. 1* etapa: Analise das escolhas dos conteudos ensinados:

Nessa primeira etapa, buscamos estabelecer comparagdes entre a selecdo dos saberes ensinados,
registrados nos didrios de classe, com os saberes a ensinar, sugeridos nos documentos de

referéncia e nos livros didaticos adotados pelos professores.

Com relacdo as comparacdes entre saber a ensinar e saber ensinado procuramos nos remeter a
Teoria da Transposicdo Diddtica, a qual ressalta que o saber a ser ensinado, aquele que esta

presente nas propostas curriculares (nesta pesquisa, os documentos de referéncia) difere do saber
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que ¢ efetivamente ensinado (os que estdo presentes nos registros dos professores). Segundo
Chevallard (1991), é na passagem do saber a ensinar para o saber ensinado que se inicia O

processo de Transposi¢cdo Didética Interna, no qual a participagdo do professor é decisiva.

Para alcancarmos o nosso objetivo, analisar as relagdes entre os saberes ensinados com o saber a
ensinar, comecamos fazendo, inicialmente, a andlise dos documentos de referéncia, que foram os

norteadores de nossas comparacoes.

Observamos, nas andlises dos documentos de referéncia, no caso PCN, Matriz de Avaliacdo do
SAEPE e BCC-PE, que eles apresentam sugestdo de blocos de contetidos no que diz respeito as
escolhas dos saberes a ensinar. Diante dessa observagdo, resolvemos, entdo, analisar os blocos
sugeridos em cada documento. Tal andlise ndo constou simplesmente de fazermos uma listagem
desses blocos, mas, também, da compara¢do de quais conteidos estdo elencados em cada um

deles. Obtivemos, entdo, as seguintes consideragdes:

Os blocos sugeridos nos PCNs s@o os de Nuimeros e operagdes (NO); Grandezas e medidas
(GM); Espaco e forma (EF); e Tratamento da informacdo (TI). Enquanto isso, os blocos
sugeridos na Matriz de Avaliacdo do SAEPE sdo: Numeros e operagdes (NO); Grandezas e
medidas (GM); Espaco e forma (EF); Algebra e funcdes (AF); e Tratamento da
informacao/probabilidade (TI). J4 os sugeridos na BCC sdo os blocos de Numeros e operagdes
(NO); Grandezas e medidas (GM); Geometria (G), Estatistica /Probabilidade e combinatoéria
(E/PC); e Algebra e funcoes (AF).

Conforme podemos observar, os trés primeiros blocos NO, GM, EF sdao comuns aos trés
documentos de referéncia. No entanto, o bloco Tratamento da informacdo aparece tanto nos
PCNs como na Matriz do SAEPE (tratamento da informagdo/probabilidade) e na BCC-PE
(estatistica, probabilidade e combinatoria), com a ressalva do destaque que é dado na BCC-PE

para a nocdo de porcentagem (a partir de reajustes e descontos).

Verificamos, também, que o bloco de Algebra e fun¢des ndo é sugerido nos PCNs, mas os

conceitos que aparecem nesse bloco estdo inclusos dentro do bloco Nimeros e operagdes (como,
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por exemplo, cdlculo de valor numérico de expressdes algébricas simples, problemas de

contagem, proporcionalidade, entre outros).

Partindo dessas andlises, resolvemos, entdo, nortearmos as comparacdes desta pesquisa com o
auxilio dos blocos de contetidos: NO (Numeros e operagdes); EF (Espaco e forma); GM

(Grandezas e medidas); AF (Algebra e funcdes); e TI (Tratamento da informacao).

Tomamos essa decisdo em virtude de que esses documentos sdo instrumentos presentes na Rede
Publica Estadual de Ensino de Pernambuco e, também, porque eles podem servir de parametro

para comparacdes futuras.

E importante explicitar que quando destacamos a questio de comparacdes futuras é com relacio a
BCC-PE, documento que se encontra em processo de implementagdo na Rede Publica Estadual
de Ensino de Pernambuco. Como as nossas andlises foram baseadas nos blocos sugeridos
também por esse documento, os resultados obtidos por esta pesquisa poderao vir a contribuir com

futuras andlises comparativas entre o saber a ensinar e o saber ensinado.

Nesse contexto, salientamos que relacionamos a quantidade de horas trabalhadas e o percentual
de sucesso dos alunos, apresentados no Relatério Estadual dos Resultados da AVALIACAO —
SAEPE 2002.

Nessa primeira etapa, organizamos os saberes ensinados, registrados nos didrios de classe, em
quadros, por grupos de escolas por série, procurando contemplar os seguintes dados: grupo, série,
escola, turma, saberes ensinados e nimero de aulas, conforme se encontra exemplificado num

recorte de um dos quadros originais, mostrado a seguir.
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Quadro 1- Saberes ensinados registrados nos diarios de classe de escolas do Grupo 5

GRUPO G5
SERIE 5*
Escola E9 Escola E10
Turma B (T12) Turma D (T13) Turma A (T14) Turma B (T15)
Saberes Ensinados N° Saberes Ensinados N° Saberes Ensinados N° Saberes N°
de Aulas de Aulas de Aulas Ensinados de
Aula
s
Sistema de 6 Adicdo e subtracdo 3 Nimeros naturais 7 As quatro 2
numeragiao (revisdo) operacdes
Algarismo romano 5 Multiplicagdo e 4 Niimero e numeral 2 Conjunto dos 2
divisdo (revisdo) nimeros naturais
(sucessor,
antecessor,
nimeros
consecutivos,
ordem crescente e
decrescente)
Sistema de 4 Conjunto dos 1 O conjunto dos 5 Adigido no 1
numeragio decimal nldmeros naturais nimeros naturais conjunto N
(origem/ sucessor
€ antecessor)
Reta numérica 5 Sistema de 2 Sistema de 7 Subtracdo no 2
numeragao numeragao conjunto N
decimal decimal
As varidveis 5 Leitura e escrita de 2 Leitura e escrita de 3 A prova dos nove | 2
nimero natural ndimero fora
Adigdo de nimeros 5 Numeragio 1 Sistema romano de 7 Multiplicag@o no 6
naturais romana numeragio conjunto N
Subtragdo e 5 Adigdo com 3 Operagdo com 8 Seqiiéncias de 2
propriedades da nimeros naturais nimeros naturais nimeros naturais
multiplicacdo (problemas) (adi¢@o) (sucessor e
antecessor)

Baseando-se nos quadros por grupos de escolas por série, tabulamos os saberes ensinados dentro

dos blocos NO, EF, AF, GM e TI, conforme o recorte de um dos quadros originais, mostrado a

seguir.
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Quadro 2 — Saberes ensinados registrados nos diarios de classe de escolas do Grupo 1 no bloco Nimeros e

operacoes
Grupo Gl
Série 5°
Escola E1 Escola E2
Turma B (T1) Turma C (T2)
Saberes Ensinados N° Saberes Ensinados N°
de Aulas de Aulas

Sistema de 7 Sistema de numeragdo decimal 6

numeragao

decimal
[
8
2 | Conjunto dos niimeros naturais 3 Conjunto dos niimeros naturais 4
=
(5]
OQ Representagdo dos naturais na reta numérica 8 Representagio dos naturais na reta numérica 1
o " .
g | Valor absoluto e valor relativo 7 Valor absoluto e valor relativo 10
=
E Adigdo no conjunto N(termos da adi¢do) 5 Adicdo no conjunto N(termos da adicé@o) 6
=]
% Propriedades estruturais da adi¢ado 4 Propriedades estruturais da adi¢do 5
Q
é Subtragdo no conjunto N 5 Subtrag¢do no conjunto N 6

Adicdo e subtracdo como operagdes inversas 13 Operagdes envolvendo as operagdes de adi¢do e 11

subtracdo
Expressdes numéricas e sinais de associagio 10 Expressdes numéricas envolvendo adi¢do e 5
subtracdo

Multiplicagdo e divisdo no conjunto N 5 Expressoes numéricas e sinais de associagao 5

Propriedades estruturais da multiplicagdo 7 Multiplicacdo e divisdo no conjunto N 5

Divisao exata e ndo exata 7 Propriedades estruturais da multiplicacdo 5

Nos quadros dos saberes ensinados, fizemos referéncia ao nimero de aulas, com o intuito de
analisarmos um outro aspecto relacionado a selecdo de saberes a serem ensinados: como deve ser
o desenvolvimento dessa selecio num determinado ciclo ou série, bem como a temporaliza¢io
desses contetidos no processo de ensino — um dos objetivos especificos desta pesquisa. Esse
aspecto perpassa pela questdo do tempo que devemos dedicar a abordagem dos contetdos.
Segundo Camara dos Santos (1997), o tempo legal (aquele do programa) é que define o contetido
a ser ensinado no ano escolar enquanto que o tempo didatico dependerd da subjetividade do

professor, que é quem organiza a distribuicao do tempo, de acordo com o texto sugerido.

Para as nossas andlises, procuramos, nos documentos de referéncia, identificar indicios desse
tempo legal. Fomos encontrar nos PCNs, quando sugerem, por exemplo, que o estudo dos
nimeros racionais, nas suas representacdes fraciondria e decimal merecem especial aten¢do no 3°

ciclo e, também, na BCC-PE, quando traz, por exemplo, que a distingdo entre as diferentes
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figuras geométricas planas e espaciais deve ser aprofundada na segunda etapa do ensino

fundamental.

A partir do quadro 2, tabulamos os dados numa tabela, com o propdsito de observarmos se 0s
professores, em suas escolhas, contemplam os blocos previstos nos documentos de referéncia,
como, também, com a inten¢do de investigarmos o tempo didético dedicado por eles, para cada

um dos blocos.

A partir dessa tabulacdo, constatamos que alguns concentram o maior numero de aulas, fato que

nos levou a subdividi-los. Esses resultados se encontram no préoximo capitulo.

. Etapa intermedidria: Analise dos livros didaticos

Como, na 1* etapa, tinhamos, também, o objetivo de estabelecer comparacdes entre a selecdo dos
saberes ensinados, registrados nos didrios de classe, com os saberes a ensinar, sugeridos nos
livros didaticos adotados pelos professores, passamos, entdo, a fazer o levantamento dos referidos
livros didaticos. Observamos, entdo, que 2/3 dos professores, sujeitos desta pesquisa, usam um
livio que é recomendado, com ressalvas, pelo MEC. Diante do resultado ao qual chegamos,
fizemos uma andlise comparativa para observarmos se as escolhas dos saberes a ensinar
encontradas no livro didético sdo, ou ndo, as mesmas dos professores que usam esse livro

didatico.

Esse exame foi realizado visando tanto a continuidade da 1* etapa como, também, propiciar dados
para o encaminhamento da 2 etapa, a qual se refere a andlise das seqiiéncias. Nesta etapa,
procuramos investigar se o professor segue a seqiiéncia dos contetdos apresentados no livro

didatico — um dos objetivos desta pesquisa.
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. 2% etapa Andlise das seqiiéncias

Nessa segunda etapa, buscamos investigar a relac@o entre a seqiienciacio dos saberes ensinados,
registrados nos didrios de classe, com as explicitadas nos livros diddticos adotados pelos

professores que usaram o livro que € recomendado, com ressalvas, pelo MEC.

Ao desenvolvermos essa andlise, procuramos investigar se o professor elege como “guia” o livro
didético adotado, ou seja, se o professor obedece a mesma ordem dos conteddos apresentados no
livro ou se ele “caminha” por uma seqiiéncia diferente daquela proposta pelo livro. Essa andlise
nos remeteu ao que Michel Henry (1991), apud Bessa (2004, p.39), destaca “que ndo sdo aos
documentos oficiais que os professores se referem quando estdo a preparar uma seqii€ncia, mas

sim aos livros didaticos™.

Durante a realizag@o dessas andlises, procuramos observar se 0s conceitos ndo se esgotam em um
capitulo do livro, como, também, se no desenvolvimento dos capitulos o autor aponta para uma
interligacdo entre os conceitos e os blocos de contetidos, com isso, ndo priorizando uma cadeia de

pré-requisitos, de acordo com as novas tendéncias de organizacdo de curriculos de matematica.
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4. ANALISES

Na metodologia, destacamos as duas etapas que nortearam as andlises desta pesquisa. A 1%, que
constou da comparacio entre a selecdo dos saberes ensinados, registrados nos didrios de classe,
com os saberes sugeridos nos documentos de referéncia e nos livros didéticos, e a 2%, na qual
buscamos investigar a relacdo entre a seqiienciacao dos saberes ensinados, registrados nos didrios
de classe, com os explicitados no livro didético, adotado pelos professores. Como o livro didético
fez-se presente nas duas andlises — na 1* Etapa, com relacdo as escolhas e na 27 com relacdo a
seqiiéncia dos saberes a ensinar —, fizemos uma anélise intermedidria (Andlise do livro didatico),
visando a continuidade da 1* etapa e, também, propiciar dados para o encaminhamento da 2*

etapa.

4.1 — Analises das escolhas

Os PCNs de Matematica sugerem os contetidos na secdo referente aos “conteiidos propostos para
o0 ensino de matemdtica” (1998, p. 66), no qual, no decorrer da explanacao do texto, aparecem 0s
conteudos ndo apenas na sua dimensao conceitual (conceito de adi¢do, fracdo,...), mas, também,
na dimensdo de procedimentos (saber fazer uma estimativa, a constru¢do de figuras,...) e de
desenvolvimento de atitudes (ser perseverante na busca de solugdes, ter espirito de colaboracao,
etc.). E importante destacar que nesta pesquisa nos detivemos, especificamente, na dimensio

conceitual.

Em relacdo a Matriz de Avaliagdo do SAEPE, esta ndo apresenta sugestdo explicita de conteudos,
até mesmo em virtude da prépria natureza do instrumento (a de curriculo avaliado), onde se
encontram os conceitos que se espera que tenham sido ensinados através dos descritores,

conforme explicitado anteriormente.

Em nossas andlises, observamos, também, que a BCC-PE propde, similarmente aos PCNs, os

conteudos para cada uma das etapas da escolaridade, através de blocos de conhecimento, como,
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por exemplo, a secdo “A matemdtica na segunda etapa do ensino fundamental” (2005, p. 99), que

¢ voltada para o equivalente aos 3° e 4° ciclos do Ensino Fundamental.

E importante ressaltar que muitos conceitos, como, por exemplo, a “utilizacdo da linguagem
matemdtica”, sugeridos para 1* etapa (ou 2°ciclo) tendem a ser ampliados e consolidados na 2°

etapa da escolaridade (ou 3° ciclo).

Em virtude dos fatores expostos anteriormente, a constru¢do de uma sintese das andlises
referentes aos contetidos propostos nos documentos de referéncia ndo teve o intuito de apresentar
uma listagem de contetdos para o ciclo, série ou etapa, mas para resgatarmos as similaridades
entre os blocos de conteudos destacados em cada documento, para, posteriormente avangarmos

nas nossas analises.

Inicialmente, verificamos a proposta dos conteidos para cada um dos blocos ressaltados nos
documentos, tomando os PCNs como um norteador, para o qual obtivemos as seguintes

observacoes:

Nos PCNs temos para o bloco NO (nimeros e operagdes) a sugestdo dos seguintes conteidos:
numeros naturais, Sistema de Numera¢do Decimal, multiplos e divisores (conceito de nimero
primo), numeros inteiros, numeros racionais, algoritmos das operacOes (adi¢do/subtracdo,
multiplicacdo/divisdo), potenciagdo e radiciacdo, cdlculo mental ou escrito, nogoes algébricas

(seqiiéncia), expressdo algébrica e equagoes.

Quando comparamos os contetidos propostos para o bloco NO, dos PCNs, com o da Matriz de
Avaliacdo e da BCC, observamos que apenas os conteidos nocdes algébricas (seqiiéncia),
expressdo algébrica e equagdes nao sao contemplados no bloco NO da Matriz de Avaliacdo e da

BCC-PE, mas, sim, no bloco AF (dlgebra e funcdes).

Nos PCNs, temos, também, para o bloco EF (espaco e forma) os seguintes contetidos:
representacdes de um sistema de coordenadas cartesianas, figuras geométricas planas e espaciais,

decomposicdo e composicdo de figuras, transformacgdes (reflexdo, translagdo e rotagdo),
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ampliacdo e reducdo de figuras planas. Ao compararmos esses conteidos propostos pelos PCNs
para o bloco EF com os propostos pela Matriz e pela BCC-PE para esse mesmo bloco,
observamos que os contetdos sdo os mesmos. No caso da BCC-PE, esse bloco é denominado de

geometria e ndo espago e forma.

Com relagdo ao bloco GM (grandezas e medidas), os PCNs propdem os seguintes contetdos:
medidas relativas a comprimento, massa, capacidade, drea, tempo e temperatura; medida de
angulo e de volume, unidades de medidas padronizadas, grandezas geométricas, perimetro e drea
de figuras planas (pela decomposicdo e/ou composicdo em figuras de dreas conhecidas) e
volume. Esses contetdos, destacados nos PCNs, sdo os mesmos propostos pela Matriz e pela

BCC-PE, para o bloco GM.

Ainda analisamos os seguintes conteidos, propostos nos PCNs para o bloco TI (tratamento da
informacdo): coleta de dados, organizacdo e interpretacio de dados em tabelas e graficos,
medidas estatisticas, como a média ponderada, nogdes elementares de probabilidade e
representacdo e contagem dos casos possiveis em situagdes combinatérias. Esses contetidos
propostos sdo também contemplados nas Matrizes de Avaliacdo e na BCC-PE, com a ressalva do
destaque a no¢do de porcentagem (a partir de reajustes e descontos) proposta na BCC-PE (esse
bloco nas matrizes é denominado de tratamento da informagdo/probabilidade e na BCC de

estatistica, probabilidade e combinatoria).

Partindo dessas observagdes, optamos por nortear nossas analises referentes as escolhas do saber
ensinado, feitas por professores de matemdtica, com os blocos de conteidos NO, EF, GM, AF e

TL

Nos documentos de referéncia, os contetidos sao distribuidos nos blocos, sem que haja privilégio
para algum deles, apenas uma énfase maior nos dos blocos NO e EF, para os quais temos nos
PCNs uma énfase de 26% e 23%, respectivamente, como, também, na BCC 27% e 22%,
enquanto que na Matriz, 25% para os dois blocos. O que observamos com relagdo a énfase dos
conteidos nos documentos de referéncia, ¢ que nos PCNs, documento curricular com 10 anos, e

na BCC-PE, documento curricular recente, hd uma amplia¢do dos contetdos, enquanto na Matriz
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do SAEPE, com 5 anos, pela prépria natureza do documento, os conteidos sdo pontuais,

localizados. Apesar disso, os professores procuravam utiliza-los como curriculo.

Contudo, os documentos de referéncia destacam ndo somente a importancia dos blocos de
conteudos, mas, também, a importancia da Resolucdo de Problemas, como um eixo organizador

do processo de ensino e aprendizagem de Matematica, destacando, como no caso dos PCNs, que:

Um conceito matematico se constrdi articulado com outros conceitos, por meio
de uma série de retificacdes e generalizacdes. Assim pode-se afirmar que o
aluno constréi um campo de conceitos que toma sentido num campo de
problemas, e ndo um conceito isolado em resposta a um problema particular

(1998, p. 41).

Fazendo uma ponte com esse destaque relativo aos conceitos, feito pelos PCNs, temos que é
importante o estudo dos conceitos matemadticos, partindo da articulacdo entre os blocos de
conteidos, uma vez que, hoje, na Educacdo Matematica, existe um consenso quando se trata da
importancia da selecio de conteidos: ao invés da listagem tradicional de contetdos para o ensino
fundamental € necessdrio contemplar o estudo que permita a interligacdo entre os contetidos dos
blocos dos nimeros e operagdes, do espaco e forma, das grandezas e medidas e do tratamento de

informacao.

Essa abordagem sobre a organiza¢do dos conteidos em blocos interligados permeia a idéia de
que nenhum contetdo se esgota dentro de um ciclo, ou etapa, como destacado anteriormente.
Salienta, também, a questdo da ndo linearidade ao se tratar desses contetudos, pois, um conteudo

implica uma rede de conceitos interligados

Nesta etapa do presente estudo, organizamos os saberes ensinados, registrados nos didrios, nos
blocos de conteidos NO, EF, GM, AF e TI, com o simples intuito de estruturar os dados
resgatados dos registros. Ressaltamos que, com isso, ndo descartamos a questdo da relevancia da

interligacdo entre os blocos, dando maior €nfase na préxima etapa: as “andlises das seqiiéncias”.

Apés organizarmos os saberes ensinados, registrados nos didrios de classe, em quadros por

grupos de escolas, tabulamos os saberes ensinados dentro dos blocos NO, EF, AF, GM e TL
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Posteriormente, calculamos a média de aulas dedicadas a cada um dos blocos, construindo, a

partir dai, a Tabela 2.

Tabela 2 — Média de aulas nos blocos

Bloco | 5% série 6" série Média
NO 97% 67% 82%
EF 0% 2% 1%
GM 1% 1% 1%
AF 0% 28% 14%
TI 2% 2% 2%

Os dados tabulados nos chamaram a aten¢do para a questdo da énfase das escolhas dos contetidos
do bloco Numeros e Operacdes, apresentando 82% da média de aulas dedicadas a ele, em
detrimento aos outros blocos, tanto para as 5* como para as 6 séries. Essa questdo nos levou a
perceber que existe uma relacdo, ndo somente com as escolhas, mas, também, com a questdao do
tempo gasto nas aulas para esse bloco. Os PCNs, por exemplo, destacam, para o 3° ciclo, 26%
dos conteudos sugeridos do bloco Numeros e operagdes, enquanto a Matriz de Avaliacao dedica

apenas 25%, conforme destacado anteriormente.

Quanto ao bloco EF, a tabela 2 nos mostra que ele ndo € enfatizado, pois, enquanto nos
documentos de referéncia hd, em média, um relevo de 23% para os conteudos destinados a esse

bloco, nas 5% e 6 séries € dedicado, apenas, 1% da média de aulas.

Apesar de os documentos de referéncia darem, em média, uma énfase de 16% e de 15% para os
conteudos dos blocos GM e TI, respectivamente, observamos nos dados apresentados na tabela 2,

que, apenas 1% da média de aulas € dedicado as grandezas e 2% a TL.

Diante desses aspectos, fizemos uma andlise mais depurada com relagdo ao bloco NO,
subdividindo-o nos seguintes sub-blocos: nimeros naturais (NN); nimeros fraciondrios (NF);
nimeros decimais (ND); e nimeros inteiros (NI); depois, tabulamos os dados referentes a cada

um desses sub-blocos, a partir das escolhas dos professores, conforme mostra a tabela 3.
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Tabela 3 — Média de aulas nos sub-blocos do bloco NO

Bloco NO
5% série 6% série | Média
N° Naturais 75% 15% 45%
N° fraciondrios 20% 34% 27%
N° decimais 5% 5% 5%
N° inteiros 0% 46% 23%

Os resultados apresentados na tabela 3 nos mostraram que dentro do bloco NO, para a 5* série, foi
dada maior énfase sub-bloco Numeros Naturais (75%) e, na 6* série, ao sub-bloco Niumeros

Inteiros (46%).

Observamos que a média de aulas dedicadas ao sub-bloco NN foi de 45%, ou seja, quase a
metade do tempo destinado ao trabalho com nimeros. No entanto, quando observamos no
relatério do SAEPE 2002, o descritor que demanda “aspectos” referentes ao sub-bloco NN,
como, por exemplo, o descritor DO19 “resolver problemas com niimeros naturais, envolvendo as
operagoes (adicdo, subtracdo, multiplicagdo, divisdo, potenciacdo)”, os alunos atingem, apenas,
39,6% de acertos (menos da metade) nas questdes que demandam esse descritor. Isso d4 indicios
de que, apesar de os professores dedicarem um maior tempo para esse sub-bloco, os alunos
continuam com dificuldade em resolver problemas envolvendo as operacées. Mais adiante,

destacaremos alguns aspectos referentes a essa questdo, observados em nossas andlises.

Observamos que na 6* série foi dada énfase as escolhas para os contetidos do sub-bloco NF,
apresentando uma média de 34%, enquanto que, para os ND, apenas 5%. Esses sdo indicios de
que o conceito de nimero racional é bem mais “explorado” com relacdo a sua representacdo
fraciondria do que quanto a sua representacdo decimal. Esse resultado nos chama a atengdo para a

questao destacada na BCC-PE, a qual € interessante que aqui se enfatize:

o conceito de niimero racional, tanto em sua representacdo fraciondria, como em
sua representacio decimal, também deve ser ampliado e consolidado nessa etapa
(29 de escolaridade, sem que o termo consolidado seja entendido como
memorizag¢ao de procedimentos (BCC-PE, 2005, p. 102).
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Essa ressalva da BCC-PE deve ser levada em consideracdo, pois se ndo atentarmos para esse
detalhe, os alunos poderdo apresentar dificuldades, quando apresentados a questdes como a
proposta pelo descritor D020 “Reconhecer as diferentes representagdes de um mesmo niimero

racional”.

Ainda com relagdo a ressalva da BCC-PE, observamos, nos dados apresentados no relatério do
SAEPE 2002, que, apenas, 34,4 % dos alunos conseguem reconhecer as diferentes representacdes
de um mesmo nimero racional.

Partindo desse aspecto, os PCNs, ao proporem a selecdo desse contetido para o terceiro ciclo,
sugerem que o estudo dos nimeros racionais, nas suas representacdes fraciondria e decimal,
merece especial atengdo, partindo da exploracdo de seus significados, tais, como: a relagcdo parte

todo, quociente, razdo e operador.

Os PCNs também sugerem que, na localizacdo dos nimeros racionais na reta numérica, se

estabelecam relagdes entre a forma fraciondria e a decimal.

Com essa chamada comparativa entre os dados referentes a escolhas dos conteidos nos sub-
blocos apresentados na tabela 3 e os apresentados no Relatério do SAEPE 2002, procuramos
indicos de que o curriculo avaliado € o “retrato” do curriculo em ac¢do, pois, o relatério do
SAEPE 2002 aponta para os resultados referentes aos conteidos que se espera que tenham sido
ensinados.

E importante esclarecer que estamos denominando, aqui, neste estudo, o relatério do SAEPE de
“curriculo avaliado”, partindo do enfoque dado por Sacristan (2000) de que o curriculo em agdo é
posteriormente avaliado através das avaliagdes internas (no ambito da sala de aula) ou das

avaliacOes externas (no caso de Pernambuco, o SAEPE).

Em virtude desses questionamentos, levantados a partir dos resultados apresentados na tabela 3,
P . . S L, . S
procuramos fazer uma andlise mais “fina” para os sub-blocos NN, nas 5% séries, e NI, nas 6*

séries, sub-dividindo-os em niveis, conforme detalharemos a seguir.
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4.1.1 — Analise das escolhas do sub-bloco NN

Para o desenvolvimento dessa andlise, a qual estd voltada para as escolhas feitas por professores

da 57 série, elaboramos a tabela 4, apresentada a seguir.

Tabela 4: Niveis e sub-niveis para o sub-bloco Nimeros Naturais

Ell:)l; Niveis Sub-niveis Média’
= Conjunto N 36 %
% = Leitura, escrita e ordenagdo 41%
S I
g = Decomposicao 8 %
& - Valor absoluto e relativo 13 %
2 Comparacio 2 %
Total 100%
Cilculo mental 2%
% Z Adigio e subtragdo 16%
% g Multiplicagdo e divisdo 12%
E 'Cé s Propriedades 14%
8 “E ) Potenciacdo 12%
15 N
e 1§q Raiz quadrada 7%
% é& Expressdes numéricas 16%
Z Problemas (adi¢@o, subtracao,
A 21%
multiplicac¢do, divisdo)
Total 100%
o Miuiltiplo e divisor 13 %
é g = Nimeros primos 20 %
5.8 X e
= _g Q Divisibilidade por 2, 5, 7, 10 25 %
= MDC e MMC 42 %
Total 100%

A elaboracdo da tabela 4 foi baseada nos registros dos saberes ensinados, referentes ao bloco NO,

do qual extraimos os conteudos referentes ao aqui denominado sub-bloco NN, separando-o em

niveis e sub-niveis. E importante explicitar que a referéncia ao sub-nivel Conjunto N é destacada

NoS registros COmo sucessor, antecessor, niimeros consecutivos, ordem crescente e decrescente.

° Média de aulas dos sub-niveis do sub-bloco Nimeros Naturais
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Na anlise intermedidria'®, observamos que esse aspecto estd relacionado com a apresentacio dos
conceitos feita no livro didatico. Partindo desse aspecto, mantivemos a forma apresentada nos
registros, até para podermos fazer “chamadas” com relagdo ao tempo gasto pelos professores com
os conteudos dos sub-niveis e o tempo proposto para os conteidos apresentados nos livros,

conforme detalhado na anélise supracitada.

Os dados apresentados na tabela 4 chamam a nossa atencao para o destaque de 61% da média de
aulas para o nivel das operacdes fundamentais. Partindo dessa questdo, fizemos recortes
referentes aos niveis, para podermos ter uma visdo de como se deu a énfase com relacdo as

escolhas em cada um dos sub-niveis.

Inicialmente, faremos referéncia ao recorte do nivel Sistema Decimal, cujos resultados

encontram-se apresentados na tabela 5.

Tabela 5: Média de aulas nos sub-niveis do sistema decimal

Nivel Sub-niveis Média
Conjunto N 36 %
g Leitura, esc~r1ta e 41%
5 ordenagdo
Q
2 Decomposicao 8 %
g Valor absoluto e
2 . 13 %
) relativo
Comparacao 2 %

7z

Como nosso objetivo nesta etapa € estabelecer comparagdes entre a selecdo dos saberes
ensinados, registrados nos didrios de classe, com os saberes a ensinar, sugeridos nos documentos
de referéncia, observamos que, baseando-se nos PCNs, o trabalho com relacdo aos NN ndo se
encerra no final do 2° ciclo. E fundamental que o aluno continue a explord-los em situacdes de

contagem, de ordenagdo, nas quais tenha oportunidade de realizar a leitura e escrita de nimeros

' Andlise dos livros didaticos, adotados pelos professores, com relagio aos aspectos referentes a questdo sobre se os
livros didaticos incluem os blocos de contetudos, detalhada na secdo 4.2.
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“grandes” e desenvolver uma compreensdo mais consistente das regras que caracterizam o

sistema de numeragao.

Com relacdo a esses aspectos, similarmente aos PCNs, a BCC-PE destaca que o trabalho com
numeros naturais deve ser visto como a continuacdo e consolidacio das aprendizagens anteriores,

principalmente em relacdo a escrita e a leitura desses ndmeros.

O que chama atencdo nesse destaque apresentado nos documentos € que deve ser dada a
continuidade para a consolidacdo dos conteudos de contagem, ordenagdo, escrita e leitura dos
numeros naturais. Contudo, o questionamento que fica € o por qué de tanta énfase com relagdo a

esses conteudos dados pelos professores, conforme observamos na tabela 5.

Por que dedicar 41% da média de aulas do nivel NN a leitura, escrita e ordenagdo, em detrimento
a tantos outros conteudos previstos para essa etapa ou ciclo, quando o que temos é uma

continuidade e ndo o aparecimento desses conceitos no cendrio didatico?

Uma das hipSteses para essa questdo foi levantada na andlise do livro didtico 2 (L2'h,
apresentada mais adiante, na secdo 4.2, na qual vamos observar, por exemplo, que, para as
atividades voltadas para ordenagdo, escrita e leitura de nimeros naturais, foram dedicados 28%
dos conteudos propostos no capitulo “sistema decimal”, quando esse aspecto ja vem sendo

“trabalhado” desde as séries iniciais, ou seja, nas etapas anteriores da escolaridade dos alunos.

Desta forma, esses conhecimentos ndo sdo “novos” para os alunos, podendo ser visto como um
conhecimento a ser consolidado a partir de aprendizagens anteriores, o que poderia ser
relacionado com o que destaca Chevallard (1991), ao enunciar que o objeto do conhecimento
pode ser visto pelos professores, em um primeiro momento, como novo, como um conhecimento
a ser adquirido e, num segundo momento, podem vé-lo como um objeto velho, como um

conhecimento ja adquirido no universo do aluno, desaparecendo do cendrio didético atual.

" L2 - Livro mais adotado pelos professores, explicitado na tabela 15, segao 4.2 deste estudo.
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Acredita-se, segundo os PCNs, que € importante destacar o aspecto novo/velho, em virtude dos
indicios de uma possivel desarticulacio entre as séries, no momento em que o professor, sem
fazer as articulagdes, apresenta ao aluno um “novo” conhecimento, sem procurar identificar as
aprendizagens realizadas anteriormente e utilizd-las como ponto de partida para as novas
aprendizagens. Ou seja, temos como exemplo desse aspecto (novo/velho) o fato de que, mesmo o
livro didatico dando uma énfase de 28% para a ordenagdo, escrita e leitura de nimeros naturais,
se os professores procurarem identificar, em um primeiro momento, se esses conceitos ja foram
apreendidos pelos alunos, poderdo articuld-los com novos conceitos, ndo necessariamente tendo

que “cumprir’ com a “resolucao” de todos os itens propostos.

Ainda com relacdo aos dados dispostos na tabela 5, observamos, também, a “pouca” €nfase
referente as escolhas dos sub-niveis decomposicdo e comparagdo, com apenas 8% e 2%,

respectivamente, das médias de aulas.

Se nos centrarmos no aspecto que diz respeito a continuacdo e consolidacdo das aprendizagens
anteriores, destacado nos documentos de referéncia, verificamos que essa pouca €nfase com
relacdo a decomposi¢do estd, de certa forma, até dentro das expectativas para o 3° ciclo, partindo
do principio de que o resultado apresentado no relatério do SAEPE 2002, com relagdo a 4* série,
para o descritor EO09 “reconhecer a decomposigcdo de niimeros naturais nas suas diversas ordens

e classe” foi de 45% de acerto, por parte dos alunos.

Um outro aspecto a ser levantado, com vistas a pouca énfase dada a decomposic¢do, refere-se ao
fato de que a decomposi¢do € usada para a realizagdo do calculo mental, que, segundo os PCNs,
no 3° ciclo deve ser desenvolvido a partir de procedimentos ndo-convencionais, para que ocorra,

da parte do aluno, a compreensao do algoritmo das operagdes.
Essa pouca énfase quanto a questdo da decomposi¢do “sinalizou” indicios de que, dentro das

operacdes fundamentais, o cdlculo mental ndo foi enfatizado nas escolhas, o que nos leva a

observar os dados referentes as operagdes fundamentais, conforme apresentados na tabela 6.
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Tabela 6: Média de aulas nos sub-niveis das operac¢des fundamentais

Nivel Sub-niveis Média

Célculo mental 2%

Adicdo e subtracio 16%

é Multiplicacdo e divisao 12%
£

—Cé Propriedades 14%
2

é Potenciacdo 12%
g

éi Raiz quadrada 7%

Expressdes numéricas 16%

Problemas (adi¢do, subtragdo,

multiplicagdo, divisdo) 21%

A tabela acima nos mostra que, apenas, 2% da média de aulas desse nivel foram dedicadas ao
cdlculo mental, o que nos leva a ressaltar a importancia do estudo do cédlculo em suas diversas
modalidades. Sabemos que o trabalho com o calculo mental, escrito, exato, aproximado, consiste
em fazer com que os alunos construam e selecionem procedimentos adequados a situacdo
apresentada, aos nimeros e as operagdes nela envolvidas, conforme € destacado nos PCNs.
Porém, no contexto desta investigacdao, o que encontramos foi 63% da média de aulas, desse
nivel, para as operacdes e, apenas, 2% para o cilculo mental, quando sabemos, também segundo
os PCNs, que o célculo escrito, para ser compreendido, apdia-se no cdlculo mental, nas

estimativas e aproximacoes.

Ainda verificamos, nos registros, que, para os 16% da média de aulas voltadas para adicdo e
subtracdo, foram dedicados 7% a adicdo, 5% a subtragdo e, apenas, 4% a adi¢do e subtracdo, o
que d4 indicios de que os estudos envolvendo o conceito de adi¢do continuam desvinculados

daqueles do conceito de subtracao.

Da mesma forma, vimos que, para os 12% da média de aulas dedicadas a multiplicacdo e divisao,

apenas 2% sio usados com multiplicacdo e divisdo. Do restante dos 12%, 3% foram com a
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multiplicacdo e 7% com a divisdo. Isso nos leva a concluir que os estudos envolvendo o conceito

de multiplicacdo continuam desvinculados daqueles do conceito de divisdo.

Essas observacOes sinalizam que os algoritmos das operacOes foram abordados com énfase nas

técnicas operatdrias, o que esclareceremos melhor na andlise intermedidria.

Com relacdo a 21% da média de aulas, desse nivel, dedicadas a problemas (adi¢do, subtragdo,
multiplicagdo e divisdo), resgatamos a referéncia feita anteriormente a questdo de que os alunos
obtém 39,6% de acertos (menos da metade) nas questdes que demandam o descritor DO19
13 - . ~ . ~ ~
resolver problemas com niimeros naturais, envolvendo as operacoes (adicdo, subtragdo,
multiplica¢do, divisdo, potencia¢do)”, pois, como podemos notar, apesar de os professores
dedicarem um maior tempo didético para esse sub-nivel, os alunos continuam com dificuldade

em resolver problemas envolvendo as operagaoes.

No que diz respeito a mengao aos problemas, observou-se, nos registros dos professores que eles
sempre aparecem como uma atividade no final de um tema, dando demonstracdo de uma visao
voltada para a “aplicacdo de conceitos trabalhados”. Com referéncia a esse aspecto € importante
destacar que, segundo Pires (2000), a resolucdo de problemas nao é uma atividade para ser
desenvolvida a margem, em paralelo ou como aplicacdo da aprendizagem curricular em

Matematica, mas, ao contrdrio, a aprendizagem da Matemdtica deve ser orientada numa

perspectiva de resolu¢cdo de problemas.

Nossas observacdes com relacdo a média de aulas dedicadas as propriedades das operagdes
fundamentais (14%) nos remetem a questdo, destacada pela BCC, de que € a partir da
compreensao das propriedades dos nimeros que se dd a consolidagdo dos conceitos de multiplos
e divisores. Quando examinamos o tempo dedicado a muiltiplos e divisores, conforme

apresentado na tabela 7, temos praticamente o mesmo tempo que foi dedicado as propriedades.
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Tabela 7: Média de aulas nos sub-niveis de miltiplos e divisores

Nivel Sub-niveis Média
g Muiltiplo e divisor 13 %
:_(g Numeros primos 20 %
o e e g eqs
é D1v1s1l?51’h7d’a;1(t): por 2, 259
§ MDC e MMC 42 %

De acordo com a tabela 7, o tempo utilizado com o MDC e o MMC foi quase 3 vezes mais que o
dispensado aos multiplos e divisores, quando sabemos que o MDC e o MMC sio conceitos que
estdo vinculados ao de multiplos e divisores de um nimero natural ou de um numero primo,
podendo ser abordado no terceiro ciclo, como ampliagdo do campo multiplicativo, € ndo como
um assunto novo, que mereca tanta énfase com relacio ao tempo didético.

Ao analisarmos o livro didético, L2, verificamos que ele apresenta uma seqiiéncia de atividades,
com enfoque para os dispositivos praticos. Esse pode ser um argumento que pode ser usado com
relacdo a énfase para o MDC e o MMC. No entanto, temos, de acordo com os PCNs, que o
importante € a compreensao, por parte dos alunos, das situagdes que esses conceitos permitem
resolver, e ndo, meramente, o “reforco” de nomenclaturas e técnicas de determinacdo do MMC e

do MDC.

4.1.2 — Analise das escolhas do Sub-bloco NI

De forma andloga a anélise das escolhas do sub-bloco NN, fizemos a do sub-bloco NI, na qual s6
aparecem dados referentes a 6 série, em virtude de ter sido dedicada uma média de 45% de aulas

a esse sub-bloco.

Fizemos essa andlise com o objetivo de conhecermos quais sdo os conteudos do sub-bloco NI aos

quais os professores ddo maior énfase. Fizemos a sistematizacao dos mesmos na tabela 8.
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Tabela 8: Niveis e sub-niveis para o sub-bloco Ntimeros Inteiros

Sub- Niveis Sub-niveis Média'>
bloco
2 g Conceito 48%
i g § Representagio 4%
§-Q Comparagio 14%
©3 Moédulo 34%
Total 100%
A Adicdo e
% subtfagﬁo 24%
E -g Multiplicagdo e 26%
= 5 divisao
8 § Propriedades 4%
M T = . ~
E E § Potenciagdo 13%
) 2T Raiz quadrada 10%
“ lgﬂ Exprtfs's()es 21%
g numéricas
© Problemas com
operacdes 2%
fundamentais
Total 100%

A partir dessa tabulacdo, fizemos recortes referentes aos

de como se deram as escolhas em cada um dos sub-niveis.

niveis para, entdo, obtermos uma visao

Inicialmente, faremos referéncia ao conjunto dos inteiros, conforme demonstrado na tabela 9.

Tabela 9: Média de aulas nos sub-niveis conjunto dos inteiros

Z
—
<
[}
—o
»

Conjunto
dos inteiro
S

Sub-niveis Média
Conceito 48%
Representagdo 4%
Comparacao 14%
Moédulo 34%

Verificamos que se gasta metade do tempo de aulas do nivel conjunto dos inteiros com o

conceito de ndimeros inteiros, quando, segundo os PCNs, os nimeros inteiros podem surgir como

uma ampliacido dos nimeros naturais.

12 Média de aulas dos sub-niveis nos niveis do sub-bloco Numeros Inteiros
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O resultado do Relatério do SAEPE 2002 apresentou uma média de acertos, por parte dos alunos,
de 30,4%, para o descritor que estd relacionado com esse nivel, 0 EO09 “estabelecer a relagcdo de
ordem dos nimeros inteiros e utilizd-la para identificar a localiza¢do desses niimeros na reta
numérica’. Assim sendo, fica a seguinte questdo: como estd sendo feita a primeira abordagem
dos inteiros? Podemos observar que nessa primeira abordagem, a comparacdo e moédulo estd

sendo tratado como um aspecto “nao implicito” no conceito dos niimeros inteiros.

Um outro recorte com relacdo ao sub-bloco niimeros inteiros € o referente as operacoes
fundamentais, conforme apresentado na tabela 10, onde iremos observar que no sub-bloco NI, da
mesma forma que para o sub-bloco NN, a maior énfase das escolhas foi relacionada com as

operagdes fundamentais.

Tabela 10: Média de aulas nos sub-niveis operacées fundamentais

Niveis Sub-niveis Média
Adicdoe 249
subtragcdo

Multiplicagdo e 26%
divisdo

Propriedades 4%

Potenciacdo 13%

Raiz quadrada 10%

Expre’s.sf)es 21%
numéricas

Operagdes fundamentais

Problemas com
operagoes 2%
fundamentais

Em relacdo as operagdes fundamentais com os nimeros inteiros, a BCC destaca que as regras
devem ser apresentadas sem cardter dogmdtico, mais pela observacdo de regularidades e
aplicacdo das propriedades dos nimeros naturais, por meio de situacOes que permitam a
compreensdo das regras apresentadas. Contudo, observamos que sdo dedicados, apenas, 2% da

média de aulas para os problemas com as operagées fundamentais com niimeros inteiros.
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No entanto, quando confrontamos os 2% da média de aulas para os problemas com operagoes
fundamentais com os resultados apresentados pelo SAEPE 2002, observamos que, para o
descritor que envolve a resolucdo de problemas, D020 “Resolver problemas com niimeros
inteiros, envolvendo as operagoes (adig¢do, subtracdo, multiplicagcdo, divisdo e potenciagdo), os
alunos apresentam uma média de acertos de 45,1%, enquanto para o descritor referente a efetuar
célculos com numeros inteiros, DI18” Efetuar cdlculos com niimeros inteiros relativos,
envolvendo as operagoes (adigdo, subtragdo, multiplicacdo, divisdo, potenciagdo), os alunos
apresentam uma média de acertos de 28,8%. Esse pode ser um indicio de que, a partir de
problemas que expressem situacdes do contexto social do aluno (como perdas e ganhos num
jogo), ocorra uma maior compreensdo dos nimeros inteiros do que meramente através de regras

de calculo com os inteiros.

Esses resultados mostram que o trabalho com a resolug@o de problemas voltados para o contexto

social do aluno parece permitir um melhor entendimento dos nimeros inteiros.

4.1.3 — Analise das escolhas do Bloco AF

Da mesma forma que fizemos com os nimeros e operagdes para as 5* séries, resolvemos fazer
uma andlise mais depurada das escolhas relativas ao bloco de Algebra e Fun¢des (AF) nas 6°

séries. Para isso, subdividimos o bloco AF, conforme apresentado na tabela 11.
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Tabela 11: Sub-blocos e niveis para o bloco Algebra e Funcoes

Bloco | Sub-blocos Niveis Média"’
Expressdes algébricas 16%
Equacdes Equivaléncia 6%
n (58%) Raizes/ resolucio de equacdes 50%
8 Sistema de eq. Método 8%
Lz) Problemas do 1° grau 20%
E Total 100%
E:J Inequagdes | Desigualdade 57%
22 (10%) Resolucio de inequacdes 439
3 Total 100%
é Razao e proporcao 78%
Outros P .
(32%) orcentagem 13%
Juros simples 9%
Total 100%

E importante destacarmos a mencdo ao nivel expressoes algébricas, no

nivel do sub-bloco

equagdes, tendo em vista termos observado, nos registros dos professores no didrio de classe, que

as expressdes algébricas eram “apresentadas” como um estudo inicial (introdutdrio), que

antecedia ao estudo das equagdes.

Primeiramente faremos referéncia ao recorte do sub-bloco equacdes, conforme apresentado na

tabela 12.

Tabela 12: Média de aulas dos niveis do sub-bloco equacdes

Sub-blocos

Niveis

Média

Expressoes algébricas

16%

Equivaléncia

6%

Equacdes

Raizes/ resolugdo de equagdes

50%

Sistema de Eq. Método

8%

Problemas do 1° grau

20%

Observamos, a partir dos dados apresentados na tabela 12, que, para o sub-bloco equagdes, se

utilizou, em média, 50% das aulas com raizes e resolugdo de equagcées. Um indicio do por qué

13 Média de aulas dos sub-niveis nos niveis do sub-bloco Algebra e Funcées.
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dessa énfase € apresentado quando comparamos a média de aulas com o tempo proposto no livro
didético, L2, para o estudo das equacdes, no qual sdo enfatizadas as “manipulacdes” com
equacOes de uma forma meramente mecanica, indo de encontro a sugestdo dos PCNs, de que €
mais proveitoso propor situagdes que levem os alunos a construir nogdes algébricas pela
observacdo de regularidades, estabelecendo relacdes, do que apenas enfatizando as

“manipulacdes”.

Um outro aspecto observado nos registros dos professores foi a apresentacdo de equacdo como
um objeto de estudo isolado, sem um vinculo direto com os problemas do 1° grau, aparecendo,
inicialmente, as técnicas de resolucdo de equacdes para, posteriormente, ser trabalhada a
resolucdo de problemas do 1° grau. Por isso, a énfase diferenciada com relacdo as escolhas: 50%

para resolucao de equacdes e 20% para problemas do 1° grau.

Essa forma de trabalho com as equagdes vai de encontro a sugestdo da BCC-PE, que destaca que
€ o trabalho com a resoluc@o de problemas que poderd levar, gradativamente, a construcao das

técnicas de resolucao de equacdes.

Esse aspecto pode ser comparado com os dados apresentados no Relatério do SAEPE 2002, para
o Bloco AF, o qual destaca que no dmbito do dominio algébrico, menos de 20% dos alunos
conseguem identificar a equacdo que modela um problema contextualizado, envolvendo édrea e
perimetro, e que essa porcentagem quase dobra quando os alunos sdo solicitados a resolver uma

equagdo do 1° grau (35,1%).

Essa chamada com relagdo a problemas envolvendo érea e perimetro € observada na 2* etapa das
andlises, quando verificamos, a partir dos registros, que os professores ndo obedecem a
seqiienciacdo dos capitulos do livro, ou atividades propostas no livro adotado, quando se trata de
problemas com aplicacdes de equagdes envolvendo conceitos do bloco espago e forma, no caso

perimetro e drea.

Outro aspecto referente ao bloco AF, diz respeito ao percentual de 78% da média de aulas

dedicada a razdo e a propor¢ao, conforme apresentado na tabela 13, abaixo.

85



Tabela 13: Média de aulas dos niveis do sub-bloco

Sub-blocos Niveis Média
Razao e proporcao 78%
Outros Porcentagem 13%
Juros simples 9%

Observamos, ainda, nos registros dos professores, que a énfase das escolhas no campo das razdes
e proporg¢des € voltada para o conceito e para o célculo do termo desconhecido, com enfoque em
razdo de grandezas de mesma espécie. Frente a esses aspectos, temos, conforme os resultados do
SAEPE 2002, que, apenas, 22,3% dos alunos conseguem resolver problemas que envolvem

varia¢do proporcional direta ou inversa entre grandezas.

Como estamos tratando aqui do bloco AF, é importante destacar que, ao calcularmos a média de
acertos referentes aos descritores voltados a dlgebra, que estdo apresentados nos resultados do
Relatério do SAEPE 2002, obtivemos uma média de 31,35% de acertos por parte dos alunos,
ficando abaixo do indice destacado pelos PCNs, que apontam que os itens referentes a dlgebra,

apresentados nos resultados do SAEB raramente atingem o indice de 40%.

4.1.4 — Analise das escolhas dos blocos GM, EF e TI

Observamos, também, que foi dada pouca €nfase as escolhas dos contetidos referentes aos blocos
EF e GM (com 1% da média de aulas), como, também, ao bloco TI (com 2% da média de aulas),
tanto para as 5* como para as 6* séries, apesar de os documentos de referéncia apontarem para

uma valorizagdo dos conteddos presentes nesses blocos.
Verificamos que as escolhas feitas pelos professores das 5% e 6* séries, para o bloco GM, foram

voltadas para o conteddo “medidas de comprimento (transformagdo, mudang¢a de unidades e

leitura)”, quando temos, conforme sugestdo dos documentos de referéncia, conteudos, tais,
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como: medidas de massa; de capacidade; de drea; de tempo e temperatura; e de angulo; dentre

outros.

Apesar de as escolhas do bloco GM terem sido feitas, apenas, para as medidas de comprimento,
temos, de acordo com o relatério do SAEPE, para o descritor DO15  “Resolver problemas
utilizando relagoes entre unidades de medida”, que os alunos obtém, apenas, 20, 7% de acertos
nas questdes que demandam esse descritor. Identificamos, também, que nos registros havia
escolhas, apenas, de contetdos, tais, como “construcido de gréficos de barras e interpretacdo do
significado das informacdes obtidas por graficos de barras”. Constatamos que essas escolhas sdo
referentes ao bloco TI, voltadas apenas para os conteidos ‘“grificos e tabelas”, quando, em
verdade, se tem um “leque” de contetdos ressaltados pelos documentos de referéncia, como, por
exemplo, medidas estatisticas, nocdes elementares de probabilidade e representa¢do e contagem

dos casos possiveis em situagdes combinatorias.

A BCC-PE nos aponta que o trabalho com tabelas e graficos, na 2 etapa da escolaridade, deve ir
além de atividades de leitura e interpretacdo, sendo ampliado para situacdes que propiciem ao
aluno trabalhar com conjuntos de informagdes, elaborar conjecturas e destacar aspectos

relevantes das informacdes apresentadas.

A énfase na escolha dos contetdos “graficos e tabelas” pode ser explicitada, a partir da
observagdo feita na andlise do livro diddtico L2, na qual verificamos que o bloco TI é sempre

explorado no final de cada um dos capitulos.

O destaque dado pelos professores ao bloco TI, para “Grdficos e tabelas”, nos leva a salientar
que, no resultado apresentado no relatério do SAEPE 2002, se tem que, em cada quatro alunos,
menos de um obtém sucesso em questdes de determinacdo de probabilidades, o que acentua a
relevancia de futuras pesquisas concernentes ao por qué da nao énfase dos conteidos: nogdes

elementares de probabilidade; contagem; dentre outros.
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Os dados apresentados na tabela 2 nos permitem apreender que houve, apenas, 2% da média de
aulas, para as escolhas dos contetdos referentes aos blocos EF, para as 6*° séries e nenhuma

énfase nas turmas de 5% série.

Nossa leitura sobre essas escolhas que os professores fizeram para as 6* séries, em relacdo ao
bloco EF, aponta que elas sdo voltadas para o estudo de angulos e coordenadas cartesianas, o que,
de certa forma, condiz com a sugestdo da BCC-PE, que preconiza que o estudo de dngulos pode
ser ampliado na 2* etapa da escolaridade, enquanto que a idéia de coordenadas cartesianas,
articulada a outras dreas de conhecimento (plantas, mapas, coordenadas geograficas, etc), deve
ser introduzida nessa etapa. Porém, quando relacionamos as escolhas de angulo com os
resultados do SAEPE 2002, observamos que, para o descritor EO02 “reconhecer as diferentes
interpretacdes do conceito de angulo”, os alunos conseguem obter 56,6% de acertos em questdes
que demandam esse descritor, o que pode ser um indicio de que o estudo de angulos estd sendo

retomado no 4? ciclo.

Partindo dos resultados apontados acima, consideramos a importancia de futuros estudos

referentes as escolhas de contetidos presentes nos blocos GM, EF e T1L.

Para concluir, recordamos que, nessa andlise, encontramos uma relacdo ndo somente com as
escolhas, mas, também, com o tempo de aula utilizado com os conteddos dos blocos.
Observamos que a énfase das escolhas dos contetidos para as 5° e 6% séries foi para o bloco
Numeros e operacdes (NO), com 82% da média de aulas, em contraposicdo aos 26%, em média,

propostos nos documentos de referéncia.

Reportando-nos as escolhas da 5% série, verificamos que quase a metade do tempo destinado ao
trabalho com nimeros foi dedicada aos numeros naturais, com énfase nas operagdes
fundamentais, sendo apenas 2% para o cédlculo mental e 21% para problemas com nimeros
naturais. Observamos, nos registros dos professores, que a men¢do a problemas vem como uma
atividade ao final de um tema, contrariando a visdo de que a aprendizagem da matemadtica deve

ser orientada numa perspectiva de resolucao de problemas.
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Com relagdo as escolhas da 6 série, identificamos que elas voltaram-se para o sub-bloco niimeros

inteiros, com énfase para as operacdes fundamentais, destinando apenas 2% da média de aulas
, . . . P aS 2 : A

para problemas com numeros inteiros. Vimos, também, que, para as 6* séries, a énfase no bloco

Algebra e fungdes (AF) foi para equagdes, com 50% para o estudo das raizes e resolugdo de

equagoes.

Finalmente, observamos que foi dada pouca €nfase para as escolhas dos conteudos referentes aos
blocos Espaco e forma (EF) e Grandezas e medidas (GM), com apenas 1% da média de aulas
para cada um, e Tratamento da informacdo (TI), com apenas 2%. Isso contraria os documentos de
referéncia, que, em relagdo a énfase de conteidos, apresentam uma média de 23%, 17%, e 15%,

respectivamente, para os blocos EF, GM e TI.

4.2 — Analise intermediaria (livro didatico)

Com essa andlise, buscamos estabelecer comparacOes entre a selecdo dos saberes escolhidos

pelos professores e os saberes sugeridos nos livros didéticos adotados.

Conforme destacamos na metodologia, sistematizamos os dados referentes aos livros adotados

pelos professores, na tabela apresentada a seguir.

Tabela 14. Livros didaticos de matematica adotados pelos professores das escolas participantes desta pesquisa

Percentual
N°de Nomenclatura Titulo Autores Ano Editora de adocdo
ordem Edigdo
Matematica uma
1 L1 aventura Oscar Guelli 2001 Atica 8%
do pensamento
A conquista da José Ruy Giovanni,
2 L2 Matematica (nova) Benedito Castrucci e 1998 FTD 67%
José Ruy Giovanni Jr
3 3 Pensar e descobrir J oss’z Ruy G.iovann.i e 2000 FTD 9%
(novo) José Ruy Giovanni Jr
Matematica idéias e Iracema Mori e .
4 L4 desafios Dulce Satiko Onaga 2001 Saraiva 8%
5 LS Mateméti.ca hoje é Ant()nio.J osé Lopes 2000 FTD 3%
assim Bigode
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Com base nos dados apresentados na tabela 14, acima, fizemos uma andlise dos livros didaticos
com relagdo aos aspectos referentes a sele¢do e a temporalizagdo dos contetidos apresentadas nos
capitulos, tomando como referéncia os blocos de conteidos NO, EF, GM, AF, TI, conforme
destacado anteriormente. Com esse estudo, procuramos identificar como os livros didaticos

contemplam esses blocos, na selecdo de conteudos.

O PNLD faz referéncia aos blocos de conteudos, ressaltando, em suas analises, se 0s contetdos
selecionados para uma determinada colecdo sdo aqueles usualmente ensinados para cada fase de
escolaridade e se abrangem os temas relativos a numeros, geometria, dlgebra, grandezas e

medidas e tratamento da informacao.

Para essa andlise, sistematizamos os conteudos explicitos (aqueles apresentados no sumdrio do
livro didatico) dentro dos blocos NO, EF, GM, AF, TI, relacionando-os com o nimero de piginas
apresentado para cada conteido. Com isso, procuramos identificar como os livros didaticos
contemplam a distribui¢do dos conteddos pelos blocos, donde obtivemos os dados apresentados

na tabela abaixo.

Tabela 15: Média de paginas dos livros didaticos nos blocos

5? série 6° série
Blocos . N
Livros Média Livros Média
L1 L2 L3 L4 L5 L1 L2 L3 L4 L5

NO 66% | 69% | 76% | 73% | 60% | 69% 34% | 41% | 32% | 43% | 37% | 38%

EF 25% 8% 7% | 15% | 14% | 14% 0% 11% | 17% | 7% | 17% | 10%

GM 4% 19% | 13% | 11% | 11% | 11% 13% 4% 5% 5% | 12% | T%

AF * N S S S S 47% | 42% | 44% | 45% | 20% | 40%

TI 5% 4% 4% 1% | 15% | 6% 6% 2% 2% 0% | 14% | 5%

* Com relagdo a esse bloco nas 5*° séries, observamos, em nossas andlises, que alguns
livros, no decorrer da abordagem dos conteddos explicitos, apresentam a pré-dlgebra e outros,

ndo. Resolvemos, apenas, sinalizar com S (sim) ou N (ndo)
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De acordo com a tabela 15, temos que, para os livros da 5* série, mais da metade (69%) da média
de paginas € para o bloco NO e, para os livros da 6® série, as maiores médias de pdginas foram
para os blocos AF (40%) e NO (38%). Esse aspecto observado nos levou ao seguinte
questionamento: o fato de existir uma maior distribui¢do de conteudos no livro didético, para um
determinado bloco, pode vir a ser um direcionador das escolhas e do tempo dedicado pelo

professor ao saber ensinado?

Conforme destacamos, anteriormente, na andlise das escolhas, o bloco NO teve maior énfase,
apresentando uma média de aulas de 97% para as 5% séries e 67% nas 6% séries. Fazendo a
comparacio entre esses dados e a média de paginas, observamos que a é€nfase em se trabalhar
com numeros € maior nas aulas do que aquela apresentada pelos livros. O mesmo ndo é
verificado com relagdo ao bloco AF para as 6* séries, onde observamos uma média de aulas de
28%, enquanto a média de pdginas nos livros é de 49%. Porém, esses dados foram analisados
levando-se em consideragao todos os professores sujeitos desta pesquisa, como, também, todos os

livros didaticos adotados.

Contudo, ao nos determos em examinar o levantamento do livro didatico adotado na escola,
observamos que existe uma predominancia de escolha, por parte dos professores, pelo livro
diddtico L2, apresentando 67% de preferéncia, apesar de esse livro ser recomendado com
ressalvas pelo PNLD. Partindo desse dado, resolvemos fazer a mesma anélise comparativa entre a
distribui¢do de conteudos do livro, ou o tempo proposto pelo livro didético (a média de paginas),
e a média de aulas (ou tempo trabalhado) que os professores, que adotaram o livro 2, dedicaram
aos blocos, j4 com o intuito de verificarmos se, ao fazermos a andlise dos dados apenas dos que
adotaram o livro 2, haveria mudancga no resultado apresentado. A partir desse recorte, obtivemos

a tabela 16, a seguir:
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Tabela 16: Média de paginas do livro didatico 2 e de aulas nos blocos

5% série 6" série
Blocos Média de Média de Média de Média de

paginas aulas paginas aulas

NO 69 % 99 % 41 % 59%
EF 8% 0% 11% 2%
GM 19% 1% 4% 1%

AF S * 0% 42 % 36 %
TI 4% 0% 2% 2%

* Representa a abordagem a pré-algebra

Quando comparamos as médias de paginas com as médias de aulas para cada um dos blocos,
observamos, com relagdo a 5% série, que, apesar de o livro didatico 2 dedicar ao bloco NO 69% da
média de péginas, os professores dedicam 99% da média de aulas a esse bloco, ndo trabalhando,
assim, os blocos EF, AF e TI, e, ainda, dedicando, apenas, 1% da média de aulas ao bloco GM.
Esses resultados ndo se distanciaram do apresentado anteriormente, quando consideramos todos
os livros e todos os sujeitos da nossa amostra. A Unica diferenca foi um aumento de 2% na média

de aulas.

Com relacdo a 6 série, observamos, também, que os professores dedicam uma média de aulas
maior ao bloco NO do que a média de pdginas explicitadas no livro; J4 em relagdo ao bloco AF
acontece o contrdrio. Esses resultados também nao se distanciaram do apresentado anteriormente,
quando da andlise com todos os livros e todos os sujeitos. Diante disso, resolvemos prosseguir

com as nossas investigacdes considerando, apenas, o livro 2 e os professores que o adotaram.

Resumindo, observamos que como o livro didatico L2 propde um tempo maior para o bloco NO,
os professores passam bem mais tempo trabalhando os contetidos desse bloco, o que nos mostra a
existéncia de uma forte relac@o entre o tempo proposto no livro diddtico L2 e o tempo trabalhado

para os conteudos.
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Partindo do aspecto revelador de que a €énfase na média de aulas na 5* série foi para o bloco NO e
na 6* série para os blocos NO e AF, fizemos, de forma andloga, a andlise das escolhas.
Inicialmente, realizamos um estudo mais depurado no bloco NO, obtendo os resultados que estio

representados na tabela 17.

Tabela 17: Média de aulas no bloco NO das escolas que adotaram o livro 2

Bloco NO
5% série | 6% série | Média
NN 70% 16% 43%
NF 23% 30% 27%
ND 7% 5% 6%
NI 0% 49% 24%

A . A 2~ S
Observamos a ocorréncia da énfase nas escolhas dos conteidos do sub-bloco NN, para as 5*

. S s . .
séries, e NI, para as 6 séries, mantendo-se os resultados apresentados anteriormente.

Em virtude desses dados, partimos para a andlise comparativa entre a distribuicao dos contetidos
propostos no livro L2 (a média de pédginas), para os niveis e sub-niveis dos sub-blocos NN e NI, e
o tempo trabalhado (a média de aulas) pelos professores, dentro de cada um desses niveis e sub-

niveis.

4.2.1 — Analise da distribuicio dos contetidos pelos professores e pelo livro didatico para o

Bloco NN

O desenvolvimento dessa andlise estd voltado para as escolhas feitas por professores da 5% série

que adotaram o livro L2, para o que elaboramos a tabela 19, apresentada a seguir.
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Tabela 18: Média do tempo proposto no livro e do tempo trabalhado pelos professores para o nivel sistema

decimal
Nivel Sub-niveis TP T
= Conjunto N 18% 29%
.§ Leitura, escrita e ordenacio 28% 43%
= Decomposi¢io 27% 14%
E Valor absoluto e relativo 18% 0%
% Comparacio 9% 14%

TP- tempo proposto e TT — tempo trabalhado

Ao analisarmos os dados apresentados na tabela 18, observamos uma énfase maior tanto em
relacdo ao tempo proposto como em relacdo ao tempo trabalhado para leitura, escrita e
ordenacdo. Quando nos remetemos a indicios do porqué dessa €nfase no livro, observamos, na
parte referente aos ‘“exercicios de Fixacdo”, uma série de 11 itens voltados para “leitura, escrita e
ordenacdo”, nos quais se t€m questdes do tipo “Usando algarismos, escreva, o niimero” e

“Escreva o niimero formado por: ...”, conforme podemos observar no extrato do livro.

i
- 4. Escretra o rolners fonnado por:

Al hwome cerdenas mals seis demernas maic ofto midades

- bytres midades de milhar maic quatro certeras mais sete

- demenas maije trés mmidades

oo quatro uridade ¢ de milhar mwals c i o deZenas

Cd)cinco dezenas de milhar maic duas midades de milhar maic
- g midade

¢ e} duas mmidades de milhdo mais cihco centeras de milhar

T e T e e e e e

10. Tzando alzarianos, escrewa o nilmers

4] dome mil, quarocertos ¢ dois

b sete mil, cerdo & cingilerda

C Cehto e treze mil, cento & wivta & W
d) ummilkio ,cento e 1nn mile wmn.

s

L T T

Quadro 3: Extrato do livro 2 — 5 série, pagina 22

94



Essa énfase na quantidade de exercicios (53%) voltados para leitura, escrita e ordenagdo pode

ser um motivo para que os professores “gastem” tanto tempo nesse sub-nivel.

Quando passamos para o aspecto tempo proposto e tempo trabalhado no nivel das operagoes
fundamentais, conforme dados apresentados na tabela 19, observamos que o livro didatico ndo
menciona o cdlculo mental; por conseguinte, ndo aparece “menc¢do’” a esse sub-nivel nos registros

dos professores que adotaram esse livro.

Tabelal9: Média do tempo proposto e do tempo trabalhado pelos professores para o nivel operacoes

fundamentais
Niveis Sub-niveis TP TT
Cilculo mental
0% 0%
Adicdo e subtracio
15% | 14%
'§ Multiplicagdo e divisdo
3 18% | 17%
_cg Propriedades
= 15% | 14%
% Potenciacdo
8 10% | 11%
% Raiz quadrada
) 5% | 3%
Expressdes numéricas 7% | 22%
Problemas (adi¢io/subtracdo e
multiplicagdo e divisdo) 30% | 19%

Observamos que praticamente ndo existe variagdo entre o tempo proposto e o tempo trabalhado,
exceto para os conteudos ‘“‘expressdes numéricas” e ‘“problemas com adi¢do/subtragdo e

multiplica¢do/divisao”.

Com isso, vemos que os professores utilizam mais tempo com as expressdes numéricas do que
com problemas. Nas andlises das escolhas, feitas anteriormente, destacamos que a men¢ao aos
problemas aparece nos registros das aulas sempre como uma atividade no final de um tema,

quando, de acordo com os documentos de referéncia, sabemos que a resolu¢do de problemas é
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fundamental para a aprendizagem da matemdtica, aspecto que vem sendo “foco” de vdrias

pesquisas educacionais.

Verificamos, também, que no livro L2, os problemas aparecem numa secao intitulada “resolucio
de problemas”, apresentada logo apds a de “operagdes com nimeros naturais”, constando de uma
“bateria” de 17 problemas na parte referente aos exercicios de fixagcdo. Porém, apesar dessa
quantidade de problemas, o que poderia aumentar o tempo utilizado na média de aulas,
observamos uma diminui¢ao nesse tempo. Esse aspecto nos leva ao indicio de que os professores
“ndo obedecem” a essa “bateria” de exercicios envolvendo problemas, ou seja, eles se detém
mais nos exercicios voltados para as técnicas do que nos de problemas, o que provavelmente
esteja levando os alunos a terem dificuldades com problemas, conforme destacamos na secio
anterior, ao nos referimos aos resultados do SAEPE 2002, no qual observamos que os alunos
obtém apenas 39,6% (menos da metade) de acertos nas questdes que demandam o descritor DO19
“resolver problemas com numeros naturais, envolvendo as operagdes (adi¢do, subtragdo,

multiplicacdo, divisdo, potenciacdo)”.

A tabela 20 indica como sao distribuidos os conteidos referentes a multiplos e divisores.

Tabela 20: Média do tempo proposto e do tempo trabalhado pelos professores para o nivel Miiltiplos e

divisores
Nivel Sub-niveis TP TT
o Muiltiplo e divisor 13% 14%
é g Nimeros primos 12% 10%
§ Z | Divisibilidadepor2,5.7. 10 | 419, | 24%
MDC e MMC 349 52%

Como podemos observar, existe uma maior preocupagdo dos professores com a determinagdo do
MMC e do MDC em detrimento dos demais sub-niveis (multiplo e divisor, nimeros primos,
divisibilidade por 2, 5 e 10), ou seja, dedica-se ao cédlculo de MMC e MDC mais da metade do
tempo previsto para todo o trabalho com muiltiplos e divisores. Porém, essa énfase no MMC e no
MDC nio fica longe do tempo previsto para esse sub-nivel, no livro. O que nos chama atenc¢ao é
que os professores registram esse sub-nivel da seguinte forma: “Mérodo prdtico para determinar

96



o MDC por decomposicdo ou fatores primos’; “Método prdtico para determinacdo do MMC”; e

ndo: “Problemas envolvendo MDC e MMC”. Esses registros nos mostram que os professores

elegem nas suas escolhas MMC e MDC, no entanto, enfocam, apenas, a questdo de diferentes

técnicas ou de dispositivos priticos que permitam ao aluno encontrar, mecanicamente, 0 MMC e

o MDC.

E importante destacar que, apesar de o livro apresentar, na secio dedicada a MMC e MDC, 54%

dos exercicios para problemas, os professores preferem deter-se nas atividades voltadas para os

ispositivos praticos. Ao fazermos uma analise mais ‘“fina essas atividades no livro,
d t t Ao fi 1 “fina” d tividad 1

observamos que aquelas que envolvem os dispositivos praticos vém sempre como uma atividade

introdutoria, tendo, em média, 4 sub-itens, para cada questdo, ficando os problemas para o final,

conforme podemos observar nos extratos abaixo. Esse fato promove uma ampliacio do tempo

trabalhado pelo professor com os dispositivos praticos.

4. Uzando 4 decommposicio sinultines an fatores primos
determnire :

4] mmc 30,75

B mm s (18, 60)

¢l w066, 102)

4 mm i (36,54, 00)

¢) mmc (48,20, 40,36)

Quadro 4: Extrato do livro 2 — 5 série, pagina 96

11. Ha entrada de porto, pars assmalar os porbos rmade
PeTiZocos paTa a hawveZagio, estio umm farol e duas badas
bxnirosas que piscan rdamiterdemerte. 0 farol pisca a
cada 15 cepmdos, s das bodas pieca 4 cada 20 sequmdos
@4 omrabodapisca 4 cada 30 segmdos. Mon dado fetavte,
o farol & a¢ boias piscam a0 meano tempo. Depois de
quartos segmdos eles voltario apiscar fimdos novaherts ¥

Quadro 5: Extrato do livro 2 — 5 série, pagina 96

Aplicagdo do
dispositivo
pratico
(Aparece
como
atividade
introdutéria)

Aparece
como
atividade
final
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Com relagdo a essa forma do livro L2 apresentar os problemas sempre no final e ndo como uma

atividade introdutdria, Camara dos Santos (2002) destaca que esse enfoque vem sendo

desprivilegiado, pois, a localizagdo do problema ao final da apresentagdo do conteudo, ja

identifica, para o aluno, qual o “contetido” que devera ser utilizado para resolvé-lo.

A proposta atual, entretanto, € a idéia de problema aberto e situagdo-problema, os quais, segundo

Camara dos Santos (2002), tem como eixo central colocar o aluno numa situagdo que permita que

ele seja capaz de realizar tentativas, estabelecer hipéteses, testar essas hipdteses e validar seus

resultados, provando que sdo verdadeiros ou, em caso contrdrio, mostrando alguns contra-

exemplos. Nesse aspecto, o “conteido” ndo € visto mais como algo que deve ser memorizado.

Essas questdes nos mostram que “aprender matemadtica” ndo € simplesmente “resolver muitos

problemas”, mas, mobilizar agdes que permitam resolver problemas.

4.2.2 — Andlise da distribuicao dos contetidos pelos professores e pelos livros didaticos para

os Blocos NI e AF

A tabela 21 mostra como ¢ feita a distribui¢do dos contetdos referentes ao conjunto dos nimeros

inteiros.

Tabela 21: Média do tempo proposto e do tempo trabalhado pelos professores para o nivel Conjunto dos

inteiros
Niveis Sub-niveis TP TT
é . Conceito 27% 32%
g g Moédulo 20% 39%
= ‘g Comparacio 33% 26%
S Representagdo 20% 3%
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Observamos, inicialmente, que, apesar de os conteidos se apresentarem bem distribuidos, os

professores dedicam quase o dobro do tempo trabalhando mddulo de numeros inteiros em

tempo proposto pelo livro didético.

comparagdo com o

Partindo desse aspecto, fizemos uma andlise mais “fina” do sub-nivel Mddulo, no livro didatico,

de 17 itens, dos quais 10 estdo voltados para

z

33, uma série

, na pagina

observando que ele traz

calcule o valor da

13

(&

9

questdes do tipo “escreva como vocé lé cada uma das sentencas

expressdo”, conforme podemos observar nos extratos abaixo. Essa quantidade de questdes com a

mesma estrutura promove uma ampliagdo do tempo trabalhado pelo professor com escrita,

leitura, sentencas, bem como cdlculo do valor de expressoes.

questio vai
da letra a

Essa

até a letra j

}

Ry
RETRRER
Ry
RETRRER
Ry
RETRRER
Ry
RETRRER
Ry
RETRRER
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érie, pagina

Extrato do livro 2 — 6*s

Quadro 6

do,

1 representac

.

-nive

Ha, também, um outro aspecto, que pode ser observado em relagdo ao sub

que ¢ um “encurtamento” do tempo trabalhado, apesar de o livro trazer 7 itens voltados para
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1 & fizurs abaixo é e Teta FopnéTica onde foram usados
mitervalos de 20 kan, Ela indica a posicio de mn ot dnrel
e Tehcdo 4 cidade O ucando rdmeros nteiros,d@ a posicia
do autommdrrel ermrelacio 4 cidade,

cidade atadrel

Quadro 7: Extrato do livro 2 — 6" série, pagina 30

Esses aspectos podem ser associados ao que destaca Cmara dos Santos (1997): apesar de o
tempo legal ter a fun¢do de regular o ritmo do aparecimento dos objetos do conhecimento na
relacdo diddtica, a relagdo tempo-conteido dependerd da subjetividade de cada professor e de
como se desenvolve o contetido e a receptividade do aluno com o mesmo. Ou seja, apesar de o
livro didédtico propor um tempo para o trabalho dos contetdos, através das atividades, é o
professor quem estabelece, a partir da sua relacdo e da do aluno com o contetido, a “aparicdo” e a

“duracao” dele na relacao didatica.

Além das questdes observadas com relagdo ao conjunto dos inteiros, verificamos, também,

aquelas referentes ao nivel das operacdes fundamentais com os inteiros.

Observamos que, da mesma forma que houve uma variagdo entre o tempo trabalhado pelos
professores com as operagdes € problemas com nimeros naturais, ocorreu o reaparecimento desse
fendmeno para o trabalho com as operacdes e problemas com nimeros inteiros, para os quais 0s
professores dedicaram mais tempo com operacdes € menos com 0s problemas, além de deixd-los

para serem trabalhados por ultimo.

Com relacdo a esse fendmeno, quando analisamos o livro didético, a nossa atencdo foi atraida
pelo fato de que os professores ndo s@o 0os mesmos € nem as escolas sdo as mesmas, mas, ainda

assim, observamos 0 mesmo aspecto com relacdo aos problemas mostrados nos livros das 5* e 6*
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séries, que apresentam as questdes envolvendo problemas somente nos ultimos itens das

atividades, o que pode ser um indicio do porqué de os professores priorizarem mais a questao

regras do cédlculo (conforme podemos observar na tabela 22).

Tabela 22: Média do tempo proposto no livro e do tempo trabalhado pelos professores para o nivel operacées

fundamentais com os nimeros inteiros

Niveis Sub-niveis TP TT
Adigéo~e 29% 259%
subtragdo
-é Multi'pl'ic?gﬁo e 21% 299
s divisdo
= Propriedades 7% 3%
g Potenciacdo 11% 14%
[y
@ Raiz quadrada 7% 6%
Q _
g Exprezgsoes 7% 21%
g numericas
o
Problemas com
operagdes 18% 2%
fundamentais

Vimos, anteriormente, que a relagdo tempo-conteido dependerd da subjetividade do professor.

Essa relacdo reaparece nas andlises, quando observamos que para o sub-bloco equagdes o maior

tempo trabalhado pelos professores foi para o contetdo raizes/resolu¢do de equacdes, para o qual

foi utilizada mais da metade (52%) das aulas, conforme mostra a tabela 23.

Tabela 23: Média do tempo proposto no livro e do tempo trabalhado pelos professores para o sub-bloco

Equacoes
Sub-blocos Niveis TP TT
Expressoes algébricas 6% 11%
Equivaléncia 22% 7%
Equagdes | Raizes/ resolugdo de equagdes 41% 52%
Sistema de equag@o Método 15% 11%
Problemas do 1° grau 16% 19%

Esse maior tempo trabalhando o conteudo raizes/resolugdo de equagdes pode ser observado

quando analisamos os exercicios propostos no livro didatico L2, da 6 série, no qual tem-se para o
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item “determinar o conjunto soluciao de equacdes” um desmembramento em 12 sub-itens, com a
mesma estrutura, indo da letra a até a letra m, conforme podemos observar no extrato do livro

abaixo.

1. Determine o conjmdo sobiao de cadamna das
equAgs es:

a1 - 7=0, U=H

by JL+9=0 T=2

Quadro 8: Extrato do livro 2 — 6° série, pagina 112

Em relagdo ao aspecto repeti¢do de itens com a mesma estrutura, hd uma tendéncia metodoldgica,
expressa pelo autor do livro didatico, que apresenta um saber a ser ensinado. Porém, segundo
sugestdo do guia do PNLD, cabe ao professor, quando da escolha do livro, reconhecer qual é o
que mais se aproxima da sua propria concepc¢ao de ensino, no entanto, essa sugestdo nio exclui a
reflexdo de que apesar do livro didético trazer uma metodologia voltada para a “repeticao de itens
com a mesma estrutura”, ndo se pode perde de vista que se faz necessdrio a apresentacdo de
situacdes nas quais os alunos mobilizem acdes para resolvé-las e ndo meramente reproduzir um

“modelo” de resolucdo.

4.3 — Analise das seqiiéncias

Nessa andlise, procuramos investigar se os professores elegem como ‘“guia” o livro didético
adotado, ou seja, se eles seguem a seqiienciagdo de contetidos apresentada no livro ou se eles

“caminham” por uma seqii€ncia diferente daquela que € proposta pelo livro.

Para isso, foram selecionados apenas os registros dos professores que usaram o livro 2, que é

recomendado com ressalvas pelo MEC.
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Diante do objetivo proposto, prosseguimos com as investigagdes, fazendo, inicialmente, uma
comparacao dos registros que os professores fazem nos didrios de classe com a apresentacao dos

conceitos nas unidades dos livros didaticos 2 .

Nessa andlise comparativa, primeiramente, procuramos observar a forma como o autor estrutura

as unidades do livro.

Com relagdo a essa organizacdo, verificamos um encaminhamento, por parte do autor, para uma
compartimentalizacdo dos conceitos, como, por exemplo: os conceitos apresentados na unidade
3, “Resolvendo uma equagdo do 1° grau com uma incégnita”, depende dos conceitos referentes a
unidade 2, “equacdes do 1° grau com uma incognita”. Com isso, 0 autor passa uma “idéia” de
linearidade, ou seja, primeiro o aluno deve aprender equagdes para, posteriormente, resolver
problemas envolvendo equagdes. Essa “idéia” de linearidade é “refor¢ada” quando, conforme
explicitaremos a seguir, fazemos recortes nessas unidades, no extrato do capitulo 2, “Resolvendo

uma equac¢do do 1° grau com uma incognita”.
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Quadro 9 - Extrato retirado do livro L2, volume 6, pagina 119

diferentes campos matematicos.

A

atividades propostas, sugerindo, dessa forma, um tipo de abordagem para o conceito.

Apresentagdo

do conceito

Exercicios modelos
e posteriormente

Atividades propostas

Podemos, através desse recorte, observar que o livro apresenta ndo somente o conceito como

realiza exercicios modelos e solicita ao aluno a reproducdo desses conhecimentos, através de

Numa andlise mais depurada do extrato do livro apresentado no quadro 9, observamos que a
forma de o livro “apresentar” os conceitos perpassa a idéia de linearidade, na qual o

conhecimento aparece linearmente organizado, ndo procurando estabelecer relacdes entre os

Ao compararmos o extrato do livro, mostrado no quadro 9, com a seqiiéncia apresentada no

registro do didrio de classe de um professor que adotou o livro 2, conforme mostrado no quadro
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10, observamos que a seqiiéncia do professor € similar a do livro, no momento em que ele

introduz o conceito de equagdo do 1° grau; conforme podemos observar, o professor apresenta o

delos e, posteriormente, atividades propostas.

z

, exercicios mo

conceito

Apresentagdo
do conceito

Exercicios modelos e

Atividades propostas

> < posteriormente

-

B B B e S B B B B
e e e
S A R S T S R T S S R S R S T T s

Quadro 10 — Extrato do registro do professor P29, escola E10, grupo G5

Essa similaridade entre o registro do professor e a forma de apresentacdo do livro pode ser

associada a questdo ressaltada anteriormente, na qual os professores, ao escolherem o livro

105



didético, devem atentar para a proximidade da metodologia que estd implicita no livro com a sua

concepcao de ensino.

Podemos observar, também, através do quadro 9, que o livro L2, quando da abordagem do
conceito, ndo faz a articulacdo entre blocos, procurando esgotar o conteido em uma unidade do
livro, enfatizando o que se costuma chamar, segundo Pires (2000), de uma cadeia de pré-
requisitos, onde o que constituia o “entorno do objeto” € substituido por aquilo que vem antes
(capitulo precedente) e pelo que vem depois (capitulo seguinte), evidenciando o cardter linear.

Esse aspecto, ressaltado anteriormente, € assim destacado por Santos (2003): o professor, ao
escolher um livro didético e segui-lo, muitas vezes, deixa de lado alguns aspectos, tais como
selecdo e dimensionamento dos conteidos, em virtude de os autores dos livros elencarem
conteidos que, muitas vezes, ndo possibilitam a evolu¢@o gradual do conceito, impossibilitando

sua relacdo com outros topicos matematicos.

Porém, vale ressaltar que, apesar de o livro L2 ndo fazer a articulag¢do entre blocos, evidenciando,
com isso, o cardter linear, ele introduz na seqiiéncia de atividade de um determinado capitulo,
mesmo no nivel de pré-texto, o que poderiamos denominar de “chamada” a alguns conceitos,

conforme podemos observar no quadro 11, a seguir:
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%’x 2 O perimetro de um tridngulo é 27 cm. As medidas
:‘%‘H dos lados s&o expressas portre S-intet
%ﬁ‘h fonsecutivos. Quais sdo as medidas dos lados do

%% tangulo?

“\q i
%}Q 8 Para indicar o com nmento de uma circunferéncia goﬁeltos
AR usamos a formuwla C = 2 - p » I, onde C 1 o
ﬁ - 4 nae C representa o > grandezas e
% primento e r representa a medida do raio. Se medidas

%ﬁ consideramos 7 = 3,14 e o comprimento de uma cir-
%&x& Cunferéncia é 314 cm, determine a medida do raio.

-
?rh
%ﬁ“m 4 Un terreno tem a forma de um trapézio com uma rea J
3&;& de 270 m* A base maior d
ior desse terreno mede 20 m €ea
%ﬁ% ditura, 15 m. Quanto mede a base menor do terreno?

om0

Quadro 11 — Atividades do L2, volume 6, pagina 133

E importante salientar que o extrato apresentado no quadro 11 é parte da atividade voltada para
aplicacOes das equacdes, o que estaria dentro do bloco dlgebra e fungdes. Porém, na seqiiéncia
das atividades, o autor introduz aplicacdes com a abordagem do conceito de drea de figuras
planas — que estaria dentro do bloco grandezas e medidas —, proporcionando, dessa forma, uma
“revisitada”, se for o caso de o professor ja ter apresentado o conceito ao aluno, nessa série ou na
série anterior, ou a sua apresentacio, caso isso ainda ndo tenha acontecido. De certa forma, essa
abordagem nos leva a questdo novo/velho, destacada por Chevallard (1991). Na medida em que o
professor, ao apresentar ao aluno um novo conhecimento que tenha ligagdo com conhecimento
velho supostamente adquirido, procura identificar as aprendizagens realizadas anteriormente e

utilizd-las como ponto de partida para as novas aprendizagens.

Contudo, ao compararmos a seqiiéncia dos registros dos professores que adotaram o livro L2 com
a seqiiéncia nele proposta, observamos que, mesmo assim, os professores ndo resgatam e/ou nao
introduzem os conceitos do bloco Espaco e forma (perimetro, drea, circunferéncia), propostos na
atividade apresentada, dando prosseguimento dentro do bloco Algebra e fungdes (ficando,
apenas, na resolugcdo de equacdes) deixando, assim, de fazer articulacdo entre esses blocos EF e

AF.
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Partindo desse aspecto, temos a questdo destacada por Bessa (2004), de que a transposi¢ao
diddtica interna parece se apresentar fortemente influenciada pela relacdo existente entre o
professor e o saber, a qual, nesta pesquisa, podemos associar a indicios de que a primeira etapa
proveniente da Transposi¢do Didética Interna de Chevallard, a etapa das escolhas, tem estreita

relacdo com a questdo da proximidade, ou ndo, que o professor tenha em relag@o ao saber.

Esse fato mostra que o professor tem autonomia de escolha, “evitando trabalhar” conceitos,
mesmo tendo o livro como “guia” para a seqiiéncia escolhida por ele, contradizendo, de certa
forma, resultados de pesquisas, como a de Freitag (1989), dentre outras, que apontaram para a
questio de que o professor adota a seqiiéncia do livro literalmente. E importante ressaltar que
essa autonomia estd voltada para o caso de o professor mesclar os contetidos a partir da
necessidade do aluno e de suas ponderagdes pessoais. Esses pressupostos, segundo Sacristan

(2000), atribui ao professor a fungdo de um “modelador” do curriculo.

Destarte, constatamos que o livro diddtico ¢ um direcionador da seqiiéncia dos saberes ensinados,
regulando o aparecimento desses saberes no cendrio diddtico, além de sugerir o tipo de
abordagem. Porém, em virtude da autonomia do professor, determinados conceitos nao sao

trabalhados, evidenciando, com isso, que ele adota a seqii€ncia do livro, mas ndo literalmente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta nossa pesquisa, tivemos como objetivo analisar as escolhas do saber ensinado (o conjunto
de contetdos) feitas por professores de matemdtica da GERE Recife Sul, bem como, a

seqiienciacdo e a temporalizac@o desses contetidos em turmas do 3° ciclo.

Nossa motivacdo foi identificar qual matemadtica estd sendo “priorizada” para ser ensinada em
escolas da GERE Recife Sul, ou seja: Quais os conteudos ou saberes estdo sendo ensinados pelos
professores? Quanto tempo € dedicado a abordagem dos saberes escolhidos para serem
ensinados? Qual a seqiienciacdo realizada pelos professores para a abordagem desses saberes?

Qual a relacdo entre os contetidos ensinados e os explicitados nos documentos de referéncia?

Para tanto, promovemos um estudo nos documentos que servem de alguma forma de referéncia
para um provavel curriculo para a Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco, tais, como os
Parametros Curriculares Nacionais de Matemadtica (PCNs), a Matriz de Avaliacdo do SAEPE, a
Base Curricular Comum (BCC), bem como, o livro diddtico utilizado pelos professores

investigados.

A presente pesquisa tomou como referencial uma das etapas apresentadas na Teoria da
Transposi¢ao Didatica, de Yves Chevallard, qual seja, a etapa das escolhas dos saberes ensinados
pelos professores. Em outras palavras, nosso estudo se situa em um dos momentos do processo
da Transposi¢do Didética Interna, ocasido em que o professor seleciona e ordena os saberes que
ele vai ensinar, tomando como referéncia os saberes designados pela noosfera, para serem

ensinados.

Para atingirmos nosso objetivo, tomamos como instrumento os registros feitos nos didrios de
classe de 35 professores de 12 escolas da GERE Recife Sul. Nossa atencdo voltou-se para as

3

anotacOes feitas pelos professores, no didrio de classe, na parte denominada ‘“contetidos

trabalhados em situagdes didaticas”. Ou seja, buscamos verificar os registros das aulas dadas
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pelos professores, identificando que contetidos matemadticos e em que ordem ele leva para dentro

de sua sala de aula.

Realizamos a comparagdo entre os saberes ensinados e os saberes propostos nos documentos de
referéncia, com o intuito de observarmos se os saberes propostos para serem ensinados, expressos
nesses documentos, estavam contemplados nas escolhas dos saberes ensinados pelos professores.
Nessa andlise, introduzimos o percentual de sucesso dos alunos, explicitado no Relatério

Estadual dos Resultados da Avaliagdo - SAEPE-2002, para ser um norteador.

Posteriormente a essa andlise, fizemos uma comparagcdo dos saberes ensinados pelo professor
com os conteudos do livro didatico adotado por ele. Para essa etapa, nos limitamos aos
professores que aderiram ao uso do livro que tinha sido mais adotado nas escolas, o livro 2.
Nosso intuito foi levantar indicios de uma possivel relacdo entre as escolhas propostas no livro,

com aquelas realizadas pelos professores, para cada um dos saberes ensinados.

Por tltimo, realizamos a andlise referente a comparagdo da seqiiéncia dos saberes ensinados com
a seqiiéncia apresentada pelo livro didatico, adotado pelo professor, buscando identificar se ele
segue a seqiienciacdo dos contetdos apresentados no livro ou se ele caminha por uma seqiiéncia

diferente daquela proposta pelo livro.

Um primeiro resultado diz respeito a uma maior ou menor énfase com relacdo as escolhas dos
saberes, quando comparamos os saberes ensinados com o0s saberes propostos nos blocos de
conteidos dos documentos de referéncia. Em nosso trabalho, verificamos que os professores
tendem a centrar-se nas escolhas referentes ao bloco Numeros e Operacdes, priorizando aspectos
procedimentais (cdlculos e algoritmos) e, a0 mesmo tempo, dando pouca énfase a questdo dos
problemas. Observamos, também, que a geometria, as grandezas e medidas e o tratamento de
informacdo ndo foram priorizados nas escolhas, apesar de esses temas estarem explicitados como
temas importantes de serem incorporados as praticas de ensino nas atuais propostas curriculares,

como 0s PCNs e a BCC.
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Essa andlise aponta para a necessidade de uma maior sensibilizacdo quanto a relevancia dos
temas geometria, grandezas e medidas e tratamento de informag¢@o no ensino da matemética bem

como na formacdo continuada dos professores.

As andlises em relacdo as escolhas indicam, também, que, pelo fato de ndo se priorizar, no
momento das escolhas, os problemas, a geometria, as grandezas e medidas e o tratamento da
informacdo, as propostas estdo ainda tendo “dificuldade” de serem incorporadas na rede,
ressaltando os resultados da pesquisa de Azevedo (2002), que aponta para que o curriculo como
fato ndo se realizou. Com isso, indicamos, neste trabalho, que se fazem necessdrios um estudo e

um acompanhamento sistematico da implementacao das propostas na Rede.

Um segundo resultado é com relacdo ao livro didético, texto fundamental para a escolha dos
saberes ensinados. Indicios apontados nas andlises mostram que, para a maioria dos nossos
sujeitos, as escolhas dos saberes ensinados estdo atreladas aos conteudos apresentados nos
capitulos do livro. Evidenciamos esse fato quando fizemos a comparacdo entre os saberes
ensinados e os contetdos apresentados no livro didatico, verificando que ele, o livro didatico, é

um direcionador da escolhas dos saberes ensinados, expressando os conteidos a serem ensinados.

Observamos, também, que existe uma forte relacdo entre o tempo proposto pelo livro para o
trabalho dos contetidos e o tempo empregado pelo professor, pois, no exame dos livros adotados,
divisamos a existéncia de uma énfase para o bloco NO, fazendo com que os professores passem

bem mais tempo trabalhando os conteudos desse bloco, em detrimento dos demais blocos.

Um terceiro resultado foi observado na andlise da seqiienciacdo dos conteudos, apresentada nos
registros. Vimos, por exemplo, que para nossos sujeitos € necessdrio, em primeiro lugar, que o
aluno aprenda técnicas de resolucio de equagdes do 1° grau, antes de resolver determinados tipos
de problemas envolvendo equacdes. Esse fendmeno traduz uma “visdo” de pré-requisitos para a
abordagem dos assuntos, explicitando uma linearidade, como se o conhecimento fosse

linearmente organizado, sem uma articulacdo entre os blocos de conteidos.
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Ainda com relacdo a seqiienciagdo dos conteidos, vimos, também, que a seqiiéncia apresentada
nos registros € similar aquela apresentada nos livros, porém, sem que os sujeitos adotam-na
literalmente, “ndo trabalhando” alguns conteudos, evidenciando, assim, que ele adota a seqiiéncia

do livro, porém ndo tio rigorosamente.

Partindo dos resultados encontrados neste estudo, podemos acreditar que precisamos de uma
investigacdo mais aprofundada com relacdo a ndo prioridade nas escolhas para os blocos GM,
AF, EF e TI, pois, a escolha dos saberes a ensinar parece ser orientada pela relagdo professor e

saber.

Acreditamos que os objetivos propostos neste trabalho — analisar as escolhas do saber ensinado (o
conjunto de conteudos), feitas por professores de mateméatica da GERE Recife Sul, bem como a

seqiienciacdo e a temporalizac@o desses contetidos em turmas do 3° ciclo — foram alcangados.

Como um ultimo aspecto gostariamos de ressaltar

que nem todos 0s matematicos tém o mesmo gosto. A matemdtica oferece muitos
aspectos. Pode ser considerada como um instrumento para compreender o mundo que
nos cerca, contudo, quando se trata de ensino, a escolha ndo é simples questdo de gosto.
Aos que elaboram os novos curriculos, desejamos especialmente que estes atentem para
a distincdo entre questdes que devam ter prioridades no ensino, abrangendo no curriculo
a algebra, a geometria, o cdlculo (até certo ponto), pois suprimir qualquer um desses

aspectos serd desastroso (KLINE ,1976, p.144-145).
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UMA ETAPA DA TRANSPOSICAO DIDATICA INTERNA: ANALISE DAS ESCOLHAS
DO SABER ENSINADO FEITAS POR PROFESSORES DE MATEMATICA DA GERE™
RECIFE SUL

Viania de Moura Barbosa
Secretaria de Educac@o de Pernambuco
Marcelo CaAmara dos Santos'’

Universidade Federal de Pernambuco

O presente artigo faz parte da dissertagdo de mestrado, que tem o mesmo titulo, defendida na
Universidade Federal Rural de Pernambuco, na qual, buscamos trazer uma reflexdo acerca da
importdncia de estudos sobre uma das etapas provenientes da Teoria da Transposicdo Diddtica
de Chevallard, a etapa das escolhas dos saberes ensinados. Para isso, partimos do levantamento
dos registros dos saberes ensinados por professores de matemdtica de escolas da GERE Recife
Sul, com o intuito de analisarmos de que maneira os saberes propostos nos Pardmetros
Curriculares Nacionais de Matemdtica e na Base Curricular Comum'® estavam contemplados
nas escolhas feitas pelos professores. Realizamos, também, uma pequena andlise do livro
diddtico, com relacdo a aspectos referentes a selecdo de conteiidos. Pudemos identificar uma
maior énfase com relagdo as escolhas dos saberes referentes ao bloco Nimeros e Operagoes,
apesar dos blocos de Geometria, Grandezas e medidas, Algebra e Fungoes e Tratamento da
informagdo serem explicitados nas propostas curriculares como temas importantes de serem
incorporados as prdticas de ensino.

Palavras-chave: Transposi¢do didatica, Curriculo e Andlise do livro didatico.

Quando consideramos Matematica essencial para o dia-a-dia do cidaddo, nos deparamos com a

seguinte pergunta: qual matemadtica deve ser estudada hoje para que se adquira a cultura bésica

,

exigida para o interesse social? Ou seja, qual matemadtica é necessdrio ensinar? E necessdrio

' Geréncia Regional de Ensino

'3 Orientador

' Base Curricular Comum para o Estado de Pernambuco, elaborada através de uma parceria entre a Secretaria de
Educacdo do Estado de Pernambuco e a UNDIME (Unido dos Dirigentes Municipais de Educacéo).
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ensinar “semelhanca de figuras?”, “resolu¢dao de equacdes?”’. E também, o que devo ensinar
primeiro, equagdes ou drea e perimetro? Quando iniciar o estudo de nimeros decimais? Quanto
tempo dedicar a esse estudo?

Diante desses questionamentos, o papel da escola e, em particular dos professores de matematica,
€ “estruturar”, da melhor forma possivel, os contetdos apresentados no “curriculo”, para formar o
cidadio. Contudo, resta a questao: qual “curriculo” os professores dispdem para que possam fazer
suas escolhas e organizar suas aulas?

Partindo desses questionamentos, observamos que desde o ano de 1997, vem sendo desencadeado
na Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco um amplo processo de discussdo com
referéncia a organizacdo da pratica pedagoégica dos professores, tendo como eixo central os
conteidos que consolidam a Politica de Ensino de Pernambuco. Dessas discussdes surgiram
propostas curriculares para as diferentes dreas de ensino, com vistas a reorientacdo do ensino, da
aprendizagem e da avaliacdo no interior da pratica pedagdgica de cada professor. Paralelamente a
esses documentos (Colecdo Carlos Maciel, a Colecdo Paulo Freire), no ano de 1998, foram
introduzidos, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), elaborados no ambito do Governo
federal, com o intuito de promover reflexdes sobre a necessidade, imposta pela sociedade, de
promover uma revisao dos curriculos.

Os PCNs visam a construcio de um referencial que oriente a pratica social, de forma a contribuir
para que o aluno tenha acesso a um conhecimento matemdtico, que possibilite, de fato, a
construcdo da cidadania. Visam, também, a nortear a formacdo inicial e continuada de
professores, pois, na medida em que os fundamentos do curriculo se tornam claros, fica implicito
o tipo de formacdo que se pretende para o professor.

Partindo desses aspectos, os PCNs rompiam com a idéia de curriculo com uma lista fechada de
tépicos e objetivos, apontando para a nao linearidade do ensino, também nio apresentando uma
selecdo de contetidos: apenas indicando-nos para os professores; essa direcdo leva os professores
a dificil tarefa de quais contetidos priorizar nas escolhas. Segundo Bianchi (2001), podemos dizer
que um curriculo é um projeto educativo global, a ser usado como ponto de partida para a
planificacdo de atividades educativas, na qual sdo apresentadas as razdes das escolhas relativas ao
que se quer ensinar. Nesse curriculo, sdo determinados os objetivos e os conteidos da
aprendizagem a promover e sugeridos modos de organizacdo do ensino, de aprendizagem e da

avaliacdo dos respectivos resultados.
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Nessa idéia de curriculo apresentada por Bianchi (2001), podemos destacar dois elementos que
nos chamam a atencdo e que foram relevantes para a nossa pesquisa: o que ensinar € os modos de
organizacdo do ensino. O primeiro nos remete a questdo das escolhas do saber a ensinar e o
segundo, a questdo de quando ensinar. Esses elementos sdo considerados por Coll (1994), quando
ele faz consideracdes sobre os componentes do curriculo.

Para esse autor, o curriculo proporciona informagdes sobre o que ensinar (os conteudos), quando
ensinar (maneira de ordenar e seqiienciar os conteudos), como ensinar (maneira de estruturar as
atividades de ensino) e quando avaliar.

Partindo desses componentes, Coll (1994) destaca que o curriculo, como o projeto que preside as
atividades escolares, define suas inten¢des e proporciona guias de acdo adequados e tteis para os
professores, que sdo diretamente responsdveis pela sua execugao.

Em principio, essa colocacdo de Coll (1994), sobre o entendimento do que é curriculo, esta
préoxima daquela defendida por Chevallard (2001), quando ele destaca que se tem, inicialmente, a
elaboracdo do curriculo como um problema de selecio de conteidos, que apresenta estreita
relacdo com a seqiienciacdo dos mesmos, assim como a temporalizacdo ou a distribui¢cdo deles ao
longo do tempo. Essa elabora¢do de curriculo, do ponto de vista de Chevallard (2001), estd
associada ao ato de ensinar.

Partindo desses pressupostos, temos que o professor é o encarregado do desenvolvimento do ato
de ensinar, além de que, conforme destacado anteriormente por Coll (1994), € ele, o professor, o
responsavel direto pela execucdo do curriculo. Ao ser atribuida essa responsabilidade ao
professor, leva-se em consideracdo que ele tem a competéncia aceita dentro do sistema de ensino,
para, a partir da existéncia de um curriculo que lhe € apresentado, de alguma forma organizado,
escolher os saberes a ensinar, bem como a seqiienciacdo e o tempo que vai dedicar ao ensino
desses saberes.

Como vimos, os Parametros Curriculares Nacionais (1998), destaca a questdo dos contetidos,
porém destaca também a questdo da autonomia do professor, ao ressaltar que “é o professor,
quem traduz os principios elencados na préitica pedagégica” (p.49). Nesse ambito temos o
professor na condi¢do de “planejador do curriculo”.

Essa expressdao “planejador do curriculo”, aqui introduzida, pode ser remetida a Sacristan (2000,

p- 297), quando ele enfoca a questdo do papel do professor no planejamento do curriculo,
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ressaltando que se a cultura do curriculo escolar ndo é uma mera justaposicdo de retalhos do que
denominamos cultura elaborada, deve implicar uma cuidadosa sele¢io e ordenagdo pedagdgica.
Nessa visdo, Sacristdn (2000, p.298) ressalta a relevancia de se “pensar a adequacdo dos
conteudos”, levando os professores a pensarem no valor que um conteudo curricular tem para
seus alunos. Partindo desses enfoques, a idéia de curriculo ndo € a de um esquema de receitudrio
de programacdo, mas de um estabelecimento das coordenadas (um norteador) para que oS
professores possam pensar € atuar na pratica, ou seja, o curriculo apresenta os saberes a ensinar e
os professores, a partir dessa apresentacdo, fazem suas escolhas para, posteriormente, pensarem
nos modos de organizagdo dos conteudos no ensino (a seqiienciacio e a temporalizagdo).

Foi a partir desses aspectos, seqiienciacdo e temporalizagdo, que procuramos focar o nosso objeto
de estudo: as escolhas dos saberes ensinados, feitas por professores de matematica.

Para tanto, nosso estudo se situa em um dos momentos do processo da Transposi¢do Diddtica'’,
de Yves Chevallard, a etapa das escolhas dos saberes ensinados pelos professores, ou seja, em um
dos momentos do processo da Transposi¢cdo Diddtica Interna, ocasido em que o professor
seleciona e ordena os saberes que ele vai ensinar, tomando como referéncia os saberes designados
pela noosfera'®, para serem ensinados.

Conforme ilustrado pelo esquema 1, a seguir.

Transposicéao didatica

externa Transposicéo didatica

& D T S

1* etapa * 2% etapa **
Saber Saber a
sébio ensinar Sa}ber Saberl
ensinado apreendido
Noosfera

Esquema 1 — Etapas da transposicdo didatica. * escolha dos saberes a ensinar, no caso do Brasil. ** Produ¢ao do

texto do saber

' Chevallard (1991) denomina transposicio didatica a passagem do saber académico para o saber ensinado.
Posteriormente iremos aprofundar esse conceito.

'8 Chevallard (2001) destaca esse aspecto alusivo  selecdo de contetidos quando trata da noosfera- esfera onde se
pensa o funcionamento do sistema escolar, ou seja, o conjunto das fontes de influéncia na sele¢do de conteidos, do
qual fazem parte cientistas, professores, especialistas, politicos, autores de livros e outros agentes que interferem no
processo de ensino.
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Na passagem do saber sdbio (referéncia) ao saber a ensinar (aquele dos programas e manuais),
que € realizado no espaco da noosfera, ocorre a transposi¢ao didatica externa, a qual se passa no
plano do curriculo formal e/ou dos livros didaticos. Nessa etapa, a interferéncia do professor é
menor. Enquanto isso, na passagem do saber a ensinar para o saber ensinado ocorre a
transposicdo diddtica interna, na qual a participacdo do professor € decisiva, uma vez que ela
ocorre em sala de aula, no momento em que o professor produz o seu texto do saber, isto €, no
decorrer do curriculo em a¢@o (como veremos adiante).

Nessa perspectiva, percebe-se que € na passagem do saber a ensinar para o saber ensinado que o
professor, no Brasil, faz as escolhas do saber a ensinar, para, posteriormente, poder organizar
suas situacoes diddticas. Essa etapa da transposi¢do diddtica se d4 porque temos, em nosso pais,
Propostas Curriculares que deixam uma abertura para a selecao dos saberes a ensinar.

Para Sacristdn (2000), em todo sistema educativo existe algum tipo de prescricdo ou orienta¢ao
do contetdo, principalmente em relagc@o a escolaridade obrigatdria, as quais serviram de ponto de
partida para a pratica pedagdgica. No caso do Brasil, temos os PCNs, que ndo podem ser tidos
como uma prescri¢ao (apesar de o MEC ter tentado), e sim, uma orientagao curricular.

As escolas e os professores fazem as programacgdes ou planos, baseando-se no curriculo oficial ou
em orientacdes curriculares. Nesse contexto, segundo Sacristin (2000), temos o curriculo
organizado, o qual, quando colocado em préatica (através das “tarefas de aprendizagem”
apresentadas aos alunos), passa a ser o chamado curriculo em acdo, que, posteriormente, €
avaliado através das avaliagOes internas (no ambito de sala de aula) ou das avaliacOes externas
(no ambito do SAEPE/ SAEB).

Esse ultimo aspecto ressaltado por Sacristan (2000), o curriculo em a¢do, nos remete a questdao da
importancia do registro na pratica pedagdgica, o que pode vir a ser um instrumento para a andlise
de um provével curriculo.

Partindo desses pressupostos, o didrio de classe passaria a ser visto como indispensavel para o

registro de atividades no processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista que ele se constitui

(¢}

em um documento no qual sdo registradas as informagdes essenciais sobre freqiiéncia

([N

desempenho dos alunos e, também, sobre os conteudos ensinados. Ou seja, o didrio de classe

(€N

um instrumento que pode vir a propiciar o retrato do curriculo em acdo, prejulgando-se que

nele que os professores registram o saber ensinado.
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E interessante destacar, neste momento, que ndo tencionamos, ha pesquisa, nos deter na
transposicdo diddtica externa, e sim, na etapa da transposicdo diddtica interna, a qual estd
relacionada com as escolhas dos saberes ensinados pelos professores, uma vez que, como foi dito
anteriormente, € nessa etapa que acontece o curriculo em a¢do, no qual as escolhas dos saberes a
ensinar se explicitam através do saber ensinado.

Ao tratarmos desse ultimo (o saber ensinado), devemos levar em consideracdo que, no Brasil,
apesar de existirem as propostas curriculares, tem-se, também, o livro diddtico como instrumento
regulador, indicando os saberes a ensinar. E é o professor quem, em ultima instancia, decide que
conteudos ele ird ensinar.

Nesse sentido, temos que € o professor quem elenca o conjunto de contetiidos, ou o saber a
ensinar, que ele julga importante para a formacdo de seus alunos. E, também, ele quem toma
decisdes sobre a énfase que dard, no seu ensino, a esses contetidos.

De certa forma, isso lhe d4 autonomia, pois, a0 mesmo tempo, essas escolhas refletem sua propria
cultura, suas ponderac¢des pessoais, suas atitudes para com o ensino; ou seja, as escolhas do saber
a ensinar perpassam também pelas concepgdes dos professores (suas concepgdes de ensino).
Diante da relevancia dos aspectos ressaltados, a questdo da escolha, a autonomia dos professores
e o curriculo em agdo, realizamos estudos e andlise de informagdes contidas nos documentos
(PCN, BCC-PE, Matriz de Avaliacio-SAEPE'), resgatando informacdes sobre o objeto desta
pesquisa, analisar a escolha dos saberes ensinados pelos professores de Matemadtica, de escolas
publicas jurisdicionadas a Geréncia de Ensino da regido sul da cidade de Recife-PE.

Ao analisarmos também o Relatério Estadual dos Resultados da Avaliagdo do SAEPE 2002, que
apresenta os rendimentos referentes as avaliagdes de Matemdtica, realizadas em novembro de
2002, nos detivemos na apreciacdo dos resultados apresentados pelos alunos, em matematica,
mais especificamente os da 8* série.

Chamou-nos a ateng¢do, principalmente, o fato referente a questdes envolvendo a identificacio de
fracdo como representacdo, que pode estar associada a diferentes significados, mostrando um
percentual de acerto de 15,9%; também, questdes do bloco “Grandezas e Medidas”, em que
apenas 40% dos alunos avaliados conseguiram determinar o perimetro de uma figura geométrica,
onde tanto a figura como as suas dimensdes estdo representadas (o que por si s6 ja pode ser

considerado insuficiente). O Relatério aponta que apenas 20% conseguem ter sucesso quando as

' SAEPE- Sistema de Avaliacio Estadual de Pernambuco
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medidas estdo expressas no texto do problema, mesmo em situagdes de célculo direto do
perimetro.

Diante desses resultados, observamos que, atualmente, questdes envolvendo as escolhas de
conteudos feitas pelos professores continuam sendo, ainda, relevantes de serem pesquisadas.
Segundo Pires (2000), a escolha de conteudos constitui, ainda hoje, um ponto bastante polémico
na organizagdo dos curriculos de matemdtica, especialmente quando o debate sobre o
estabelecimento de contetidos minimos obrigatorios (ou contetidos minimos) ganha intensidade.
Conforme Martins (2004); os professores devem levar em consideragdo a estrutura logica de cada
disciplina, buscando contemplar, nessa escolha, uma selecdo de conteudos significativos para a
aprendizagem de seus alunos.

Em relacdo aos professores de matemadtica, Santalé (1996) ressalta que devemos procurar
selecionar, entre toda a matemdtica, aquela que possa ser util aos alunos em cada um dos
diferentes niveis de educacdo, atentando, na selecdo dos conteidos, para o valor formativo da
matemadtica, o qual ajuda a estruturar todo o pensamento, bem como tende a agilizar o raciocinio
dedutivo. Nesse aspecto, Santalé (1996) destaca que, enquanto professores de matemdtica, ndo
podemos perder de vista que estamos preparando os nossos alunos para a vida, o que nos
propicia, nessa dificil tarefa de selecionar os conteidos, a seguinte regra: € preferivel saber pouco
e bem, que muito e mal e que € mais recomenddvel fazer cabecas “bem feitas” do que cabecas
“bem cheias”. Essa questdo de cabecgas “bem feitas” ao invés de cabega “bem cheias” perpassa
pela concepgio de ensino que adotamos, pois, se vemos o aluno como um balde®® que precisa se
encher de conhecimentos, teremos cabegas cheias. Porém, se vemos o aluno como um ser ativo, o
qual, diante de uma situagcdo problema, mobiliza a¢gdes para resolvé-las, ai, sim, teremos cabecas
“bem feitas”. Para Santal6 (1996), ha contetidos que atualmente figuram nos programas e que em
suas idéias gerais devem continuar sendo ministrados, porém, de maneira muito simplificada. Por
exemplo: € importante instruir, o quanto antes, acerca das manipulagdes simples do cdlculo
literal, limitando-se a expressoes de uso comum, sem a necessidade de entediar os alunos com

cansativos cdlculos que envolvam mondmios, polindmios e expressdes algébricas complicadas.

2 Camara dos Santos (2002), quando das reflexdes que envolvem as concepcdes de ensino, ressalta esse aspecto de

que o conhecimento € visto como ““algo que se acumula num balde, que se enche”.
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Assim, hoje, ao invés da listagem tradicional de contetddos, hd consenso sobre o qué os contetidos
de Matemdtica, para o ensino fundamental, devam contemplar: o estudo dos nimeros e operagdes
(no campo da Aritmética e da Algebra); o estudo do espaco e das formas (no campo da
Geometria); e o estudo das grandezas e das medidas (que permite interligacdes entre os campos
da Aritmética, da Algebra, da Geometria e de outros campos de conhecimento); e tratamento de
informacdo (contemplando contetidos envolvendo dados estatisticos, tabelas e graficos, idéias
relativas a probabilidade e a combinatoria).

Porém, o desafio que se apresenta € o de identificar quais conteidos contribuem para o
desenvolvimento intelectual do aluno, ou seja, para a constru¢do e coordenacdo do pensamento
l6gico-matemaético, para o desenvolvimento da criatividade, da intui¢do, da capacidade de andlise
e de critica, para interpretar fatos e fendmenos. Nesse aspecto, nos aproximamos da questdo
cabecas “bem feitas”, destacada por Santal6 (1996).

Da mesma forma que os PCNs tratam da importancia da selecio de conteddos, temos, mais
especificamente com relacdo a Rede Publica Estadual de Ensino de Pernambuco, a BCC-PE, que
também destaca alguns aspectos referentes a escolha de conteddos, conforme detalharemos a
seguir.

O primeiro aspecto diz respeito a importancia do estabelecimento de um mapeamento dos
conteidos matemadticos, o qual possibilite pensar num ensino da matemética que nao os isole em
blocos estanques e auto-suficientes. Temos, também, segundo a BCC-PE, que a aprendizagem
somente se efetiva se considerarmos que os conceitos devem ser constantemente re-visitados,
durante todo o percurso escolar do aluno. Além desses aspectos, € ressaltado na BCC-PE que
estudos t€m demonstrado que, para a grande parte dos conceitos matemadticos trabalhados na
escola, sua aprendizagem ndo pode estar garantida em um espago delimitado de tempo.

E exatamente esse ponto de vista que tem levado algumas instituicdes escolares a adocdo de
ciclos de aprendizagem, a qual remete para a ampliacdo do tempo de aprendizagem, permitindo,
dessa forma, que sejam respeitados os diferentes ritmos de aprendizagem dos alunos.

E importante ressaltar que a ado¢do dos ciclos, ou niveis de escolaridade (como é apresentado na
BCC-PE), também nos leva ao aspecto Velho/novo, destacado por Chevallard (1991), no qual o
objeto de ensino deve aparecer como algo novo, que traduz uma abertura das fronteiras do
universo do conhecimento ja explorado. Na BCC (2005, p. 99), o aspecto velho/novo € ressaltado

quando destaca que o professor deve ter bastante clareza das aprendizagens realizadas
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anteriormente, ou seja, a questdo de o professor dedicar muito tempo a um conceito que ja foi
visto anteriormente pelo aluno, ou ndo realizar chamadas a essas aprendizagens.

A partir da apresentacdo dos aspectos presentes nos documentos de referéncia®', relacionados a
selecdo de conteudos, nos reportemos a um outro documento, presente na sala de aula, que
também explicita uma orientacdo sobre o saber a ser ensinado, o livro didético.

Segundo Bittencourt (1997, p. 4),0s professores utilizam-se do livro diddtico com maior ou
menor intensidade para preparar suas aulas. O livro € utilizado na organizacdo dos contetdos ou
para selecionar exercicios e atividades para os alunos, ou ainda, deles sdo retirados trechos ou
capitulos para o trabalho pedagdgico.

Nesse aspecto, o livro didatico parece ser um referencial curricular utilizado pelos professores.
Caracteriza-se ndo apenas por explicitar o que compde uma disciplina, mas, também, como esse
contetdo deve ser ensinado.

Para Sacristan (2000), o livro didatico ndo é, por si s, o curriculo, mas, ¢ um elemento decisivo
na concretizacio deste. Dai, que sua escolha seja decisiva no comego de um curso ou de um ciclo
de ensino. Partindo desse pressuposto, é importante destacar que o livro diditico vem sendo
objeto de andlise promovida pelo MEC, no ambito do Programa Nacional do Livro Didético
(PNLD). Através do Guia do Livro Didatico 2005 de 5* a 8* série, podemos verificar que o
mesmo trata, dentre outras andlises, da que diz respeito a selecdo de conteidos, procurando
destacar se as cole¢Oes analisadas abordam, de forma satisfatdria, os campos matemdticos do
Ensino Fundamental — ndmeros, geometria, &dlgebra, grandezas, medidas e tratamento da
informacdo, como, também, se existe uma articulagdo entre esses campos. A importancia dessas
andlises, destacada no guia, é fundamental para que os professores possam fazer as escolhas dos
saberes a ensinar, levando em consideracao que elas estdo “atreladas™ a questdo da organizagdo
do conhecimento escolar.

Céamara dos Santos (1997) destaca que o processo de aparecimento do conhecimento é diferente
na comunidade matematica ¢ na comunidade escolar. Na comunidade matematica, a ordem de

surgimento de novos objetos do conhecimento ndo estd sujeita a uma distribuicdo no tempo, ou

seja, os objetos do conhecimento vao surgindo, geralmente, pela resolu¢do de problemas, que

?! Parametros Curriculares Nacionais de Matematica, na Matriz de Avaliacdo (SAEPE) e a Base Curricular Comum-
PE.
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fardo surgir novos problemas e, assim, sucessivamente, sem que esteja sujeita a limitagdes
temporais.

Por sua vez, na comunidade escolar, a ordem do aparecimento do conhecimento € pré-
determinada pelo texto escolar: texto formado pelo conjunto dos objetos de conhecimento que
“deverdo” ser ensinados e que autoriza (exige) uma certa “‘programabilidade” na aquisicdo do
conhecimento. O texto deve sustentar uma relagdo particular com o tempo e o professor aparece
como o representante oficial do texto escolar no sistema diddtico. Nesse contexto, o tempo da o
ritmo de funcionamento do sistema didatico.

Diante das consideracdes levantadas, sobre escolha de saberes, seqiienciacdo, temporalizacao,
surgiu o interesse de investigar questdes, como: Quais os conceitos ou saberes que estdo sendo
ensinados pelos professores? Quanto tempo eles dedicam a abordagem dos saberes escolhidos
para ensinar? Qual a segiienciacdo dada por eles para a abordagem desses saberes? Também
tivemos o interesse de procurar analisar a relacdo entre os contetidos ensinados e os explicitados
em documentos, como os Parametros Curriculares Nacionais de Matematica (PCN), BCC-PE e
livros didaticos adotados pelos professores.

Portanto, ressaltamos que, esta pesquisa foi direcionada para o terceiro ciclo (5* e 6* séries),
utilizando dados coletados em 12 escolas da rede ptblica estadual de Pernambuco, distribuidas
em seis nucleos, localizados em dreas da Regidao Metropolitana do Recife. Para tanto tivemos 43
turmas, sendo 22 de 5% série e 21 de 6* série, com um total de 35 professores22 distribuidos nas
respectivas séries. Partimos do levantamento dos registros dos saberes ensinados pelos
professores, explicitados nos didrios de classe, no componente referente as anotacdes ditas como
“contetidos trabalhados e situacdes didéticas™, onde o professor registra os conteudos ensinados
em cada aula, com o intuito de analisarmos de que maneira os saberes propostos nos Parametros
Curriculares Nacionais de Matematica, na Matriz de Avaliacio (SAEPE) e na Base Curricular
Comum estavam contemplados nas escolhas feitas pelos professores. Nessa andlise, optamos por

introduzir questdes sobre a quantidade de aulas dadas e o percentual de sucesso dos alunos

** Tivemos o cuidado em escolher professores que eram efetivo na escola hd mais de dois anos, pois, os professores
que eram de mini-contrato e estagidrios ndo participaram das mudangas promovidas pela Secretaria de Educacdo de
Pernambuco com vistas a reorientacdo do ensino, da aprendizagem e da avaliacdo que vém sendo implementada na
Rede Estadual, desde 1992.

0O termo situacdo diddtica é um conceito amplo, implicando multiplos elementos: interagdo social na classe,
transposi¢do diddtica e multimeios. No contexto do didrio de classe da Rede Publica Estadual de Ensino de
Pernambuco este estd voltado na preparacdo do contetido a ser ensinado (PERNAMBUCO-SE- 1998, p.49).
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explicitados no Relatério Estadual dos Resultados da Avaliacdo - SAEPE-2002. Nesta etapa do
presente estudo, organizamos os saberes ensinados, registrados nos didrios, nos blocos de
conteidos NO (Numeros e operagdes), EF (Espaco e forma), GM (Grandezas e medidas), AF
(4lgebra e funcdo) e TI (Tratamento da informacao), com o simples intuito de estruturar os dados
resgatados dos registros. Ressaltamos que, com isso, ndo descartamos a questdo da relevancia da
interligacdo entre os blocos, dando maior énfase na etapa: as “andlises das seqiiéncias”.
Posteriormente a essa andlise, fizemos uma comparagcdo dos saberes ensinados pelo professor
com os conteudos do livro didatico adotado por ele. Para essa etapa, nos limitamos aos
professores que aderiram ao uso do livro que tinha sido mais adotado nas escolas, o livro 2.
Nosso intuito foi levantar indicios de uma possivel relacdo entre as escolhas propostas no livro,
com aquelas realizadas pelos professores, para cada um dos saberes ensinados.

Por tltimo, realizamos a andlise referente a comparagdo da seqiiéncia dos saberes ensinados com
a seqiiéncia apresentada pelo livro didédtico adotado pelo professor, buscando identificar se ele
segue a seqiienciacdo dos contetdos apresentados no livro ou se ele caminha por uma seqiiéncia
diferente daquela proposta pelo livro.

Apresentaremos aqui, parte das andlises, iniciando com uma tabela sintese da comparagdo entre
as médias, obtidas tanto com relacdo ao quantitativo do total de aulas dos registros dos
professores, tabuladas de acordo com os blocos de contetidos, como também da énfase dada pelos

documentos de referéncia e livros didaticos aos conteudos de cada um dos blocos.

Tabela 1: Comparacio entre as médias

Média de aulas nos Média de Média de paginas dos Média de paginas do
blocos para as séries énfase nos LD nos blocos LD2 nos blocos
Blocos DR
5 6 Média Média Média Média Média Média
série | série 3°ciclo 5% série 6" série 5% série 6" série
NO 97% | 67% 82% 26% 69% 38% 69% 59%

EF 0% | 2% 1% [ 23% | 14% 10% 8% 2%
GM | 1% | 1% 1% | 162 | 1% 7% 19% 1%
AF | 0% | 28% 14% [ 20 | ___ 40% _ 36%
T | 2% | 2% 2% | 15% | 6% 5% 4% 2%

DR: Documentos de referéncia, LD: Livro didatico, LD2: Livro didatico 2. ___ representa que € feita a abordagem a pré-dlgebra

Conforme apresentado na tabela 1, pudemos observar nas nossas andlises, que a énfase das

escolhas dos contetddos foi para o bloco Nimeros e Operagdes, apresentando 82% da média de

aulas dedicadas a ele, em detrimento aos outros blocos, tanto para as 5*° como para as 6 séries.
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Essa questdo nos levou a perceber que existe uma relacdo, ndo somente com as escolhas, mas,
também, com a questdo do tempo gasto nas aulas para esse bloco. Os documentos de referéncia,
por exemplo, destacam, para o 3° ciclo, 26% dos contetidos sugeridos do bloco Numeros e
operagoes.

Conforme destacamos na tabela 1, o bloco NO teve maior €nfase, apresentando uma média de
aulas de 97% para as 5*" séries e 67% nas 6 séries. Fazendo a comparacio entre esses dados e a
média de paginas dos livros adotados, observamos que a €nfase em se trabalhar com nimeros é
maior nas aulas do que aquela apresentada pelos livros. O mesmo nido € verificado com relagao
ao bloco AF para as 6*° séries, onde observamos uma média de aulas de 28%, enquanto a média
de pdaginas nos livros é de 49%. Porém, esses dados foram analisados levando-se em
consideracdo todos os professores sujeitos desta pesquisa, como, também, todos os livros
didaticos adotados. Contudo, ao nos determos em examinar o levantamento do livro didatico
adotado na escola, para o qual obtivemos um total de 5 livros, observamos que existe uma
predominancia de escolha, por parte dos professores, pelo livro didatico 2, apresentando 67% de
preferéncia, apesar de esse livro ser recomendado com ressalvas pelo PNLD. Partindo desse
dado, resolvemos fazer a mesma andlise comparativa entre a distribuicdo de contetddos do livro,
ou o tempo proposto pelo livro diditico (a média de paginas), e a média de aulas (ou tempo
trabalhado) que os professores, que adotaram o livro 2, dedicaram aos blocos, ja com o intuito de
verificarmos se, ao fazermos a andlise dos dados apenas dos que adotaram o livro 2, haveria
mudanca no resultado apresentado. Os resultados ndo se distanciaram do apresentado
anteriormente, quando consideramos todos os livros e todos os sujeitos da nossa amostra. A tnica
diferenca foi um aumento de 2% na média de aulas. Com isso, verificando que existe uma forte
relacdo entre o tempo proposto pelo livro para o trabalho dos conteidos e o tempo empregado
pelo professor.

Apesar de os documentos de referéncia darem, em média, uma énfase de 16% e de 15% para os
conteudos dos blocos GM e TI, respectivamente, observamos nos dados analisados, que apenas
1% da média de aulas € dedicado as grandezas e 2% a TI.

Verificamos que as escolhas feitas pelos professores das 5% e 6* séries, para o bloco GM, foram
voltadas para o conteido “medidas de comprimento (transformacdo, mudanca de unidades e

leitura)”, quando temos, conforme sugestdo dos documentos de referéncia, conteudos, tais,
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como: medidas de massa; de capacidade; de superficie; de tempo e temperatura; e de angulo;
dentre outros.

Apesar de as escolhas do bloco GM terem sido feitas, apenas, para as medidas de comprimento,
temos, de acordo com o relatério do SAEPE, para o descritor DO15 “Resolver problemas
utilizando relacoes entre unidades de medida”, que os alunos obtém, apenas, 20,7% de acertos
nas questdes que demandam esse descritor. Identificamos, também, que nos registros havia
escolhas, apenas, de contetdos, tais, como “construcido de gréficos de barras e interpretacdo do
significado das informacdes obtidas por graficos de barras”. Constatamos que essas escolhas sdo
referentes ao bloco TI, voltadas apenas para os contetidos “graficos e tabelas”, quando, em
verdade, se tem um “leque” de conteddos ressaltados pelos documentos de referéncia, como, por
exemplo, medidas estatisticas, nocdes elementares de probabilidade e representa¢do e contagem
dos casos possiveis em situagdes combinatorias.

A BCC-PE nos aponta que o trabalho com tabelas e graficos, na 2 etapa da escolaridade, deve ir
além de atividades de leitura e interpretacdo, sendo ampliado para situacdes que propiciem ao
aluno trabalhar com conjuntos de informagdes, elaborar conjecturas e destacar aspectos
relevantes das informacdes apresentadas.

A énfase na escolha dos contetdos ‘“graficos e tabelas” pode ser explicitada, a partir da
observacdo feita na andlise do livro didatico 2, na qual verificamos que o bloco TI € sempre
explorado no final de cada um dos capitulos.

O destaque dado pelos professores ao bloco TI, para “Grdficos e tabelas”, nos leva a salientar
que, no resultado apresentado no relatério do SAEPE 2002, se tem que, em cada quatro alunos,
menos de um obtém sucesso em questdes de determinacdo de probabilidades, o que acentua a
relevancia de futuras pesquisas concernentes ao por qué da ndo énfase dos contetdos: nogdes
elementares de probabilidade; contagem; dentre outros.

Quanto ao bloco EF, € dedicado apenas 1% da média de aulas nas 5* e 6* séries, enquanto nos
documentos de referéncia hd, em média, um relevo de 23% para os conteudos destinados a esse
bloco.

Nossa leitura sobre essas escolhas que os professores fizeram para as 6* séries, em relacdo ao
bloco EF, aponta que elas sdo voltadas para o estudo de dngulos e coordenadas cartesianas, o que,
de certa forma, condiz com a sugestdo da BCC-PE, que preconiza que o estudo de angulos pode

ser ampliado na 2°* etapa da escolaridade, enquanto que a idéia de coordenadas cartesianas,
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articulada a outras dreas de conhecimento (plantas, mapas, coordenadas geograficas, etc), deve
ser introduzida nessa etapa. Porém, quando relacionamos as escolhas de angulo com os
resultados do SAEPE 2002, observamos que, para o descritor E002 “reconhecer as diferentes
interpretagcdes do conceito de angulo”, os alunos conseguem obter 56,6% de acertos em questdes
que demandam esse descritor, o que pode ser um indicio de que o estudo de dngulos estd sendo
retomado no 4° ciclo.

Diante desses aspectos, fizemos uma andlise mais depurada com relacio ao bloco NO,
subdividindo-o nos seguintes sub-blocos: nimeros naturais (NN); nimeros fracionérios (NF);
nimeros decimais (ND); e nimeros inteiros (NI); depois, tabulamos os dados referentes a cada
um desses sub-blocos, a partir das escolhas dos professores. A partir desses dados, observamos
que dentro do bloco NO, para a 5% série, foi dada maior énfase sub-bloco Numeros Naturais
(75%) e, na 6° série, ao sub-bloco Numeros Inteiros (46%).

Observamos que a média de aulas dedicadas ao sub-bloco NN foi de 45%, ou seja, quase a
metade do tempo destinado ao trabalho com numeros. No entanto, quando observamos no
relatério do SAEPE 2002, o descritor que demanda “aspectos” referentes ao sub-bloco NN,
como, por exemplo, o descritor DO19 “resolver problemas com niimeros naturais, envolvendo as
operagoes (adicdo, subtracdo, multiplicagdo, divisdo, potenciacdo)”, os alunos atingem, apenas,
39,6% de acertos (menos da metade) nas questdes que demandam esse descritor. Isso d4 indicios
de que, apesar de os professores dedicarem um maior tempo para esse sub-bloco, os alunos
continuam com dificuldade em resolver problemas envolvendo as operagaes.

Observamos que na 6* série foi dada énfase as escolhas para os contetdos do sub-bloco NF,
apresentando uma média de 34%, enquanto que, para os ND, apenas 5%. Esses sdo indicios de
que o conceito de nimero racional é bem mais “explorado” com relacdo a sua representacdo
fraciondria do que quanto a sua representacdo decimal. Quando temos nos dados apresentados no
relatério do SAEPE 2002, que apenas, 34,4 % dos alunos conseguem reconhecer as diferentes
representagdes de um mesmo nimero racional.

Em virtude desses questionamentos, levantados a partir dos resultados apresentados, procuramos
fazer uma andlise mais “fina” para os sub-blocos NN, nas 5%° séries, e NI, nas 6* séries, sub-

dividindo-os em niveis, conforme detalharemos a seguir.
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A elaboracdo da tabela 2 foi baseada nos registros dos saberes ensinados, referentes ao bloco NO,
do qual extraimos os contetidos referentes ao aqui denominado sub-bloco NN, separando-o em

niveis e sub-niveis.

Tabela 2: Niveis e sub-niveis para o sub-bloco Nimeros Naturais

Sub- Niveis Sub-niveis Média**
bloco
Conjunto N 36 %
s
E Leitura, escrita e ordenagdo 41%
83
=t S Decomposi¢ido 8 %
ECT
g Valor absoluto e relativo 13 %
i Comparacdo 2 %
Total 100%
Célculo mental 2%
n - Adigdo e subtragdo 16%
ZE g Multiplicagio e divisdo 12%
2 £
2 S Propriedades 14%
4 5 i
8 =3 Potenciacdo 12%
15 N—
% Z§n Raiz quadrada 7%
= ) :
% O‘l Expressdes numéricas 16%
Problemas (adi¢do, subtragdo, 21%
multiplicagdo, divisdo)
Total 100%
Muiltiplo e divisor 13 %
(5]
é g g Ndmeros primos 20 %
s .29 Divisibilidade por 2, 5,7, 10 25 %
)
= MDC e MMC 42 %
Total 100%

E importante explicitar que a referéncia ao sub-nivel Conjunto N € destacada nos registros como
sucessor, antecessor, niimeros consecutivos, ordem crescente e decrescente. Observamos que

esse aspecto estd relacionado com a apresentacio dos conceitos feita no livro didatico.

FYIN L , .
Média de aulas dos sub-niveis do sub-bloco Niimeros Naturais
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Partindo desse aspecto, mantivemos a forma apresentada nos registros, até para podermos fazer
“chamadas” com relag¢do ao tempo gasto pelos professores com os conteudos dos sub-niveis € o
tempo proposto para os conteudos apresentados nos livros.

Os dados apresentados na tabela 2 chamam a nossa atencao para o destaque de 61% da média de
aulas para o nivel das operacOes fundamentais, com apenas, 2% da média de aulas desse nivel
foram dedicadas ao cdlculo mental, o que nos leva a ressaltar a importancia do estudo do cdlculo
em suas diversas modalidades. Sabemos que o trabalho com o cédlculo mental, escrito, exato,
aproximado, consiste em fazer com que os alunos construam e selecionem procedimentos
adequados a situacdo apresentada, aos numeros e as operagdes nela envolvidas, conforme €
destacado nos PCNs. Porém, no contexto desta investigacdo, o que encontramos foi 63% da
média de aulas, desse nivel, para as operagdes e, apenas, 2% para o cdlculo mental, quando
sabemos, também segundo os PCNs, que o célculo escrito, para ser compreendido, apdia-se no
célculo mental, nas estimativas e aproximacoes.

Ainda verificamos, nos registros, que, para os 16% da média de aulas voltadas para adicdo e
subtracdo, foram dedicados 7% a adicdo, 5% a subtragdo e, apenas, 4% a adi¢do e subtracdo, o
que d4 indicios de que os estudos envolvendo o conceito de adi¢do continuam desvinculados
daqueles do conceito de subtracao.

Da mesma forma, vimos que, para os 12% da média de aulas dedicadas a multiplicacdo e divisao,
apenas 2% sdo usados com multiplicacdo e divisdo. Do restante dos 12%, 3% foram com a
multiplicacdo e 7% com a divisdo. Isso nos leva a concluir que os estudos envolvendo o conceito
de multiplicacdo continuam desvinculados daqueles do conceito de divisdo.

Essas observacOes sinalizam que os algoritmos das operacOes foram abordados com énfase nas
técnicas operatorias.

Com relacdo a 21% da média de aulas, desse nivel, dedicadas a problemas (adi¢do, subtragdo,
multiplicacdo e divisdo), resgatamos a referéncia feita anteriormente a questao de que os alunos
obtém 39,6% de acertos (menos da metade) nas questdes que demandam o descritor DO19
“resolver problemas com niimeros naturais, envolvendo as operacoes (adicdo, subtracdo,
multiplica¢do, divisdo, potencia¢do)”, pois, como podemos notar, apesar de os professores
dedicarem um maior tempo didético para esse sub-nivel, os alunos continuam com dificuldade

em resolver problemas envolvendo as operagaes.
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No que diz respeito a mencdo aos problemas, observou-se, nos registros dos professores que eles
sempre aparecem como uma atividade no final de um tema, dando demonstragdo de uma visdo
voltada para a “aplicacdo de conceitos trabalhados”. Com referéncia a esse aspecto € importante
destacar que, segundo Pires (2000), a resolucdo de problemas ndo é uma atividade para ser
desenvolvida a margem, em paralelo ou como aplicacdo da aprendizagem curricular em
Matematica, mas, ao contrdrio, a aprendizagem da Matemadtica deve ser orientada numa
perspectiva de resolu¢cdo de problemas.

Verificamos, também, que no livro L2, os problemas aparecem numa secao intitulada “resolucio
de problemas”, apresentada logo apds a de “operagdes com nimeros naturais”, constando de uma
“bateria” de 17 problemas na parte referente aos exercicios de fixagcdo. Porém, apesar dessa
quantidade de problemas, o que poderia aumentar o tempo utilizado na média de aulas,
observamos uma diminui¢ao nesse tempo. Esse aspecto nos leva ao indicio de que os professores
“ndo obedecem” a essa “bateria” de exercicios envolvendo problemas, ou seja, eles se detém
mais nos exercicios voltados para as técnicas do que nos de problemas, o que provavelmente
esteja levando os alunos a terem dificuldades com problemas.

Como podemos observar, existe uma maior preocupagdo dos professores com a determinagdo do
MMC e do MDC em detrimento dos demais sub-niveis (multiplo e divisor, nimeros primos,
divisibilidade por 2, 5 e 10), ou seja, dedica-se ao cédlculo de MMC e MDC mais da metade do
tempo previsto para todo o trabalho com multiplos e divisores. Porém, essa énfase no MMC e no
MDC nio fica longe do tempo previsto para esse sub-nivel, no livro. O que nos chama atengado €
que os professores registram esse sub-nivel da seguinte forma: “Mérodo prdtico para determinar
o0 MDC por decomposigdo ou fatores primos”; “Método prdtico para determinag¢do do MMC”; e
ndo: “Problemas envolvendo MDC e MMC”. Esses registros nos mostram que os professores
elegem nas suas escolhas MMC e MDC, no entanto, enfocam, apenas, a questdo de diferentes
técnicas ou de dispositivos praticos que permitam ao aluno encontrar, mecanicamente, o MMC e
o MDC.

E importante destacar que, apesar de o livro apresentar, na secio dedicada a MMC e MDC, 54%
dos exercicios para problemas, os professores preferem deter-se nas atividades voltadas para os
dispositivos praticos. Ao fazermos uma andlise mais “fina” dessas atividades no livro,
observamos que aquelas que envolvem os dispositivos praticos vém sempre como uma atividade

introdutdria, tendo, em média, 4 sub-itens, para cada questdo, ficando os problemas para o final.

133



Nossas observacdes com relacdo a média de aulas dedicadas as propriedades das operagdes
fundamentais (14%) nos remetem a questdo, destacada pela BCC, de que € a partir da
compreensdo das propriedades dos nimeros que se dd a consolidacio dos conceitos de multiplos
e divisores. Quando examinamos o tempo dedicado a muiltiplos e divisores, temos praticamente 0
mesmo tempo que foi dedicado as propriedades.

A partir dos registros dos saberes ensinados, referentes ao bloco NI, obtivemos os seguintes

resultados apresentados na tabela 3

Tabela 3: Niveis e sub-niveis para o sub-bloco Nimeros Inteiros

Sub- Niveis Sub-niveis Média™
bloco
2 Conceito 48%
Ty
g '% § Representagao 4%
SEQ Comparagio 14%
S Médulo 34%
Total 100%
8 Adicdo e 24%
& subtragdo
E @ Multiplicagédo e 26%
2 g divisdo
%) 5 -
g g Propriedades 4%
UEJ g s Potenciagdo 13%
N =
% 2T Raiz quadrada 10%
©
g Expressoes 21%
g numéricas
o
Problemas com 2%
operacoes
fundamentais
Total 100%

Observamos que, da mesma forma que houve uma variagdo entre o tempo trabalhado pelos
professores com as operagdes e problemas com nimeros naturais, ocorreu o reaparecimento desse
fendmeno para o trabalho com as operagdes e problemas com numeros inteiros, para os quais 0s
professores dedicaram mais tempo com operacdes € menos com os problemas, além de deixd-los
para serem trabalhados por dltimo.

Com relacdo a esse fendmeno, quando analisamos o livro didético, a nossa aten¢do foi atraida

pelo fato de que os professores ndo s@o 0os mesmos e nem as escolas sdo as mesmas, mas, ainda

2> Média de aulas dos sub-niveis nos niveis do sub-bloco Ndmeros Inteiros
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assim, observamos 0 mesmo aspecto com relacao aos problemas mostrados nos livros das 5* e 6*
séries, que apresentam as questOoes envolvendo problemas somente nos ultimos itens das
atividades, o que pode ser um indicio do porqué de os professores priorizarem mais a questao

regras do cdlculo.

A BCC destaca que as regras devem ser apresentadas sem cardter dogmdtico, mais pela
observacdo de regularidades e aplicacdo das propriedades dos nimeros naturais, por meio de
situagcdes que permitam a compreensdo das regras apresentadas. Contudo, observamos que sao
dedicados, apenas, 2% da média de aulas para os problemas com as operagoes fundamentais com

numeros inteiros.

No entanto, quando confrontamos os 2% da média de aulas para os problemas com operacoes
fundamentais com os resultados apresentados pelo SAEPE 2002, observamos que, para o
descritor que envolve a resolucdo de problemas, D020 “Resolver problemas com niimeros
inteiros, envolvendo as operacoes (adicdo, subtracdo, multiplicacdo, divisdo e potenciacdo), os
alunos apresentam uma média de acertos de 45,1%, enquanto para o descritor referente a efetuar
cédlculos com numeros inteiros, D18” Efetuar cdlculos com niimeros inteiros relativos,
envolvendo as operagoes (adigdo, subtragdo, multiplicacdo, divisdo, potenciagdo), os alunos
apresentam uma média de acertos de 28,8%. Esse pode ser um indicio de que, a partir de
problemas que expressem situacdes do contexto social do aluno (como perdas e ganhos num
jogo), ocorra uma maior compreensdo dos nimeros inteiros do que meramente através de regras
de célculo com os inteiros.

Esses resultados mostram que o trabalho com a resolug@o de problemas voltados para o contexto
social do aluno parece permitir um melhor entendimento dos nimeros inteiros.

Da mesma forma que fizemos com os nimeros e operacdes para as 5* e 6* séries, resolvemos
fazer uma andlise mais depurada das escolhas relativas ao bloco de Algebra e Funcdes (AF) nas
6" séries, por esse ter tido uma média de aulas de 28% nas 6 séries. Para isso, subdividimos o

bloco AF, conforme apresentado na tabela 4.
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Tabela 4: Sub-blocos e niveis para o bloco Algebra e Funcoes

Bloco Sub-blocos Niveis Média®®
Equacdes Expressoes algébricas 16%
(58%)

Equivaléncia 6%

Raizes/ resolucao de equacdes 50%

é Sistema de eq. Método 8%
LZ) Problemas do 1° grau 20%
2 Total 100%
Eé Inequagdes | Desigualdade 57%
% (10%) Resolucdo de inequagdes 43%
ED Total 100%
< Outros Razdo e propor¢ao 78%
(32%) Porcentagem 13%

Juros simples 9%
Total 100%

E importante destacarmos a mencdo ao nivel expressées algébricas, no nivel do sub-bloco
equagdes, tendo em vista termos observado, nos registros dos professores no didrio de classe, que
as expressoes algébricas eram “apresentadas” como um estudo inicial (introdutdrio), que
antecedia ao estudo das equagdes.

Observamos, a partir dos dados apresentados na tabela 4, que, para o sub-bloco equagdes, se
utilizou, em média, 50% das aulas com raizes e resolugdao de equacées. Um indicio do por qué
dessa énfase é apresentado quando comparamos a média de aulas com o tempo proposto no livro
didético, L2, para o estudo das equacdes, no qual sdo enfatizadas as “manipulacdes” com
equacgdes de uma forma meramente mecanica, indo de encontro a sugestdo dos PCNs, de que é
mais proveitoso propor situagdes que levem os alunos a construir nogdes algébricas pela
observacdo de regularidades, estabelecendo relacdes, do que apenas enfatizando as
“manipulacdes”.

Um outro aspecto observado nos registros dos professores foi a apresentacdo de equacdo como
um objeto de estudo isolado, sem um vinculo direto com os problemas do 1° grau, aparecendo,

inicialmente, as técnicas de resolucdo de equacOes para, posteriormente, ser trabalhada a

26 N4 P _ < ~
Meédia de aulas dos sub-niveis nos niveis do sub-bloco Algebra e Fungdes.
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resolucdo de problemas do 1° grau. Por isso, a énfase diferenciada com relacdo as escolhas: 50%
para resolucao de equacdes e 20% para problemas do 1° grau.

Essa forma de trabalho com as equagdes vai de encontro a sugestdo da BCC-PE, que destaca que
¢ o trabalho com a resoluc@o de problemas que poderd levar, gradativamente, a constru¢ao das
técnicas de resolugdo de equacoes.

Esse aspecto pode ser comparado com os dados apresentados no Relatério do SAEPE 2002, para
o Bloco AF, o qual destaca que no ambito do dominio algébrico, menos de 20% dos alunos
conseguem identificar a equacdo que modela um problema contextualizado, envolvendo édrea e
perimetro, e que essa porcentagem quase dobra quando os alunos sdo solicitados a resolver uma
equacgdo do 1° grau (35,1%).

Essa chamada com relagdo a problemas envolvendo érea e perimetro € observada na 2* etapa das
andlises, quando verificamos, a partir dos registros, que os professores ndo obedecem a
seqiiencia¢do dos capitulos do livro, ou atividades propostas no livro adotado, quando se trata de
problemas com aplicacdes de equagdes envolvendo conceitos do bloco espago e forma, no caso
perimetro e drea, “evitando” trabalhar conceitos do bloco Espaco e forma.

Para concluir, recordamos que, nessa andlise, encontramos uma relacdo ndo somente com as
escolhas, mas, também, com o tempo de aula utilizado com os contetidos dos blocos.

Essa andlise aponta para a necessidade de uma maior sensibilizacdo quanto a relevancia dos
temas geometria, grandezas e medidas e tratamento de informag¢do no ensino da matemética bem
como na formacdo continuada dos professores.

As andlises em relacdo as escolhas indicam, também, que, pelo fato de ndo se priorizar, no
momento das escolhas, os problemas, a geometria, as grandezas e medidas e o tratamento da
informacdo, as propostas estdo ainda tendo “dificuldade” de serem incorporadas na rede,
ressaltando os resultados da pesquisa de Azevedo (2002), que aponta para que o curriculo como
fato ndo se realizou. Com isso, indicamos, neste trabalho, que se fazem necessarios um estudo e
um acompanhamento sistemdtico da implementacao das propostas na Rede.

Um segundo resultado é com relacdo ao livro didético, texto fundamental para a escolha dos
saberes ensinados. Indicios apontados nas andlises mostram que, para a maioria dos nossos
sujeitos, as escolhas dos saberes ensinados estdo atreladas aos conteudos apresentados nos

capitulos do livro. Evidenciamos esse fato quando fizemos a comparacdo entre os saberes
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ensinados e os contetdos apresentados no livro didatico, verificando que ele, o livro didatico, é
um direcionador da escolhas dos saberes ensinados, expressando os conteidos a serem ensinados.
Observamos, também, que existe uma forte relacdo entre o tempo proposto pelo livro para o
trabalho dos contetidos e o tempo empregado pelo professor, pois, no exame dos livros adotados,
divisamos a existéncia de uma énfase para o bloco NO, fazendo com que os professores passem
bem mais tempo trabalhando os conteudos desse bloco, em detrimento dos demais blocos.

Um terceiro resultado foi observado na andlise da seqiienciacdo dos conteudos, apresentada nos
registros. Vimos, por exemplo, que para nossos sujeitos € necessdrio, em primeiro lugar, que o
aluno aprenda técnicas de resolucio de equagdes do 1° grau, antes de resolver determinados tipos
de problemas envolvendo equacdes. Esse fendmeno traduz uma “visdo” de pré-requisitos para a
abordagem dos assuntos, explicitando uma linearidade, como se o conhecimento fosse

linearmente organizado, sem uma articulacdo entre os blocos de conteidos.

Ainda com relacdo a seqiienciagdo dos contetidos, vimos, também, que a seqiiéncia apresentada
nos registros € similar aquela apresentada nos livros, porém, sem que os sujeitos adotam-na
literalmente, “ndo trabalhando” alguns contetdos, evidenciando, assim, que ele adota a seqiiéncia
do livro, porém nao tio rigorosamente.

Partindo dos resultados encontrados neste estudo, podemos acreditar que precisamos de uma
investigacdo mais aprofundada com relacdo a ndo prioridade nas escolhas para os blocos GM,

AF, EF e TI, pois, a escolha dos saberes a ensinar parece ser orientada pela relagdo professor e

saber.
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