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RESUMO

Pesquisamos tendéncias para o ensino de Matenmaticdvel médio atual, em
alguns discursos veiculados pelo Governo Fedesaailbiro, publicados como orientagfes
para os docentes deste nivel de ensino. Os discwasalisados sdo os Parametros
Curriculares do Ensino Médio, os PCNEM/99, seu dempnto, os PCNEM+/02 e sua
posterior reformulacao, as OrientacBes Curriculpega o Ensino Médio/06, produzidos de
acordo com a legislacdo educacional posterior a /BBBNossos objetivos foram:
estabelecer possiveis relacbes entre os discursdsaalos e 0s discursos proprios do
pensamento da época atual; entender as novas @splesensino de Matematica a luz das
conjunturas politica, econdmica e cultural atuamglisar os contextos de producdo desses
discursos. Em nossa busca, aliamos dois referencratodolégicos: o Paradigma
Indiciario, de Carlo Ginzburg e a Hermenéutica defundidade, de John B. Thompson.
Ao levantarmos os elementos constitutivos de teridéncaracterizamos uma delas, dentre
as possiveis interpretacdes, chamada por nés ddéiea Utilitarista, inserida na
ideologia da Racionalidade Técnica. O refereneiatito que embasa nossas interpretacées
€ 0 da Teoria Critica, que denuncia a Racionalid@tmica, aliada as vertentes politica,
social e econ6mica do liberalismo atual, como o ondd pensamento que uniformiza e
homogeneiza os comportamentos e pensamentos redadej impondo a eficacia da
técnica na padronizacao da producao de bens enteamentos, em varios ambitos da
vida, a favor do fortalecimento do poder de quemtrota a técnica. Apresentamos,
também, outra possibilidade de andlise, realizasaSottschalk (2000 e 2008), com base
na noc¢ao de jogos de linguagem, de Wittgensteincldomos que € necessario estabelecer
a critica a técnica, com um estudo de uma promastao ensino de Matematica, defendida

por Ole Skovsmose, como uma Educagcdo MatematitiaaCri

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Matematica; Parametros Curriculares; nensiédio;
Racionalidade Técnica; Matematica Escolar, EducMztematica Critica.






ABSTRACT

Among statements published by the Brazilian Fddeéowernment as directions for
high school teachers, we research tendencies furdviatics teaching at High School. The
analyzed directions are the High School CurricuRarameters, the PCNEM/99, its
complement, the PCNEM+/02 and its posterior refdatmon, the High School Curricular
Directions/06, produced in accordance to the edumtat legislation subsequent to the
LDB/96. Our objectives were: to establish possibédations between the analyzed
statements and the actual thoughts; to understaednéw proposals of Mathematics
education into the political, economical and cwdtuzurrent conjunctures; to analyze the
production context of those statements. In ouraie$e we combined two methodological
references: Adumbrative Paradigm, by Carlo Ginzbwgd the Hermeneutic of
Thoroughness, by John B. Thompson. When raisingahstituent tendencies elements we
characterize one of them, amongst the possiblepi@ttions, called for us Utilitarian
Tendency, inserted in the Technical Rationalityoldgy. The theoretical reference that
bases our interpretations is the Critical Theohat tdenounces the technical rationality
allied to the current political, social and econoahisources of actual liberalism, as a way
of thinking that makes uniform and homogeneoudtteaviors and thoughts in the society,
imposing the effectiveness of the technique in stendardization of the production of
possession and knowledge, in some scopes of tiféavor of the reinforcement of the
power of who controls the technique. We presert atother possibility of analysis, done
by Gottschalk (2000, 2008), with base on the contamuage’s games, by Wittgenstein.
We conclude that is necessary to establish thieisrt of the technique, with a study of a
proposal to the Mathematics Teaching, defended by $kovsmose, with a Critical
Mathematic Education.

Key Words: Mathematics Teaching, PCNEM, High School, TecHriRaionality, School

Math, Critical Mathematic Education.
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1. INTRODUCAO

AMOR ALGEBRICO
(Euclides da CunH

Acabo de estudar — da ciéncia fria e va,
O gelo, o gelo atroz me gela ainda a mente,
Acabo de arrancar a fronte minha ardente
Das péaginas cruéis de um livro de Bertrand.

Bem triste e bem cruel decerto foi o ente
Que este Saara atroz — sem aura, sem manha,
A Algebra criou — a mente, a alma mais sa
Nela vacila e cai, sem um sonho vivente.

Acabo de estudar e palido, cansado,
Dumas dez equacdes os véus hei arrancado,
Estou cheio de spleen, cheio de tédio e giz.

E tempo, é tempo pois de, trémulo e amoroso,
Ir dela descansar no seio venturoso
E achar do seu olhar o luminoso X.

! Euclides Rodrigues Pimenta da Cunha (1866 — 1801%scritor, jornalista e engenheiro militar. Rico
muito conhecido ndo s6 por suas obras literarias, quais “Os Sertdes” € considerada obra prima da
literatura brasileira, mas também pelos seus sEnagn construcdes de obras publicas em Descal&R)o (
Sao Carlos (SP), Sdo José do Rio Pardo (SP) esS&BR) e sua colaboragdo no Instituto Histérico e
Geogréfico Brasileiro. Fez o curso de artilhariabgsaola Superior de Guerra da Praia Vermelha (Rdg o
bacharelou-se em Matematica, Ciéncias Fisicas gr&iat Apesar de ndo ter demonstrado muito godto pe
Matematica em seus tempos de estudante, foi nommadessor de Légica do Colégio Pedro Il (Rio de
Janeiro — RJ) em 1909 — ano de sua morte. (Fdpbesiar — Dicionario Enciclopédico llustrado, vdl. $&o0
Paulo: Editora e Encadernadora Formar, 198@ditdo, pg. 1039; Folha — Nova Enciclopédia lagkr, vol

I. S&o Paulo: Publifolha, 1996, pg. 247.) O sofiétoor Algébrico” é da obr®ndas de 1884.



1.1. O Problema de Investigacao

O presente estudo resulta de varios questionas@oim que nos deparamos ao
longo de nossa experiéncia pessoal e profissiémaés mesmo de ingressarmos no curso
de graduacgédo e na carreira de magistério, nosidetrs, assim, como Euclides da Cunha,
com a ‘tiéncia fria e vd Perguntdvamo-nos, como alunos do nivel basiobres as
possiveis aplicacfes da Matematica em outros cadgpeaber ou em nossas atividades do
dia-a-dia. Nossos professores diziam que tudo caguendiamos nas aulas de Matematica
eram conhecimentos Uteis e nos pediam paciénceaesperar até o assunto seguinte, onde
veriamos a aplicacdo desejada. Essa estratégegptetida por nos desde quando, em 1985,
com o diploma de Licenciatura em Matematica em m&osmecamos a lecionar nos
ensinos de 1° e de 2° graus (atuais niveis fundaimemédio) e passamos a enfrentar os
guestionamentos dos nossos alunos.

Porém, ndo foram estes 0s questionamentos quéevaam a empreender este
estudo. Ocorre que, quando comecamos a lecionagst@amos embevecidos com a
harmonia e com a beleza da Matematica. Quando tamasaso de amor platdnico com a
Matematica perfeita, o critério de utilidade dede ser necessario para estuda-la. Nunca
consideramos a Matematica urBdara atroz, sem aura, sem mahhBelo contrério,
admirdvamos, profundamente, a obra de um outradasct o de Alexandria. Ao longo de
nossa experiéncia profissional ndo nos detivemesenproblema, embora conhecéssemos
varios estudos a respeito das dificuldades de dimayem em Matematica que apontavam
para a “abstracdo”, ou para o isolamento da Maiemdée outras areas do saber, como
causas dessas dificuldades.

Nossa curiosidade sobre o assunto sO foi despedagartir das analises que

fizemos das questdes de Matematica nos Examesndigide Ensino Médio — os ENEM

2 0s ENEM — Exames Nacionais de Ensino Médio saalasinstrumentos de avaliagdo do Ensino Médio
Brasileiro e vém sendo aplicados, anualmente, ipid?, desde 1998. Participam voluntariamente detes
estudantes do 3° ano desse nivel de ensino, d® tltorio nacional. O objetivo desta avaliaédservir de
termémetro para a qualidade do ensino escolar e@a@valiar capacidades individuais. Porém, corassar

dos anos, a nota do ENEM comecou a ser aceita 6 pame ou totalidade — nos processos seletivos de
diversas escolas publicas e privadas de Ensinaridupe



— numa atividade profissional, realizada em umaedaslas em que trabalhdvamos. Nessa
analise constatamos que, nas questdes dos exanatisadws, 0S conhecimentos
matematicos eram requisitados dentro de situag@ddema que, geralmente, retratavam
um fato do cotidiano, ou do contexto de algumaaoaig&ncia — fisica, quimica, biologia ou
geografia. Grosso modo, poderiamos dizer: as ceestbs ENEM requeriam uma
Matemética “aplicada”. Conseqientemente, nos exapmava pressuposto que a
Matemética deveria ser apresentada nas escolasit® enédio como uma das ferramentas
gue o aluno deve ter a sua disposi¢cao para reqmgblemas de outras ciéncias, ou de suas
atividades diarias.

Apesar de constatarmos que isso poderia conteimpldesejos de um estudante em
ver as aplicacdes da Matemética, sentimos uma senpaesa com as questdes analisadas.
A idéia de Matematica como ferramenta nos incomadatinal, & possivel apaixonar-se
por uma ferramenta? E o nosso caso de amor platdnic

Para compreender melhor o que nos incomodava oastdgs dos ENEM,
iniciamos leituras de textos que eram diretameng@icados com os exames. Recorremos
aos documentos produzidos pelo Ministério da Ediwdgrasileiro que tinham como
tematica o ensino de Matemética no nivel médios appublicacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educac&o Nacional de 1996 — a Lei n° 989d4bnhecida como LDB/96. Tais
leituras nos abriram novos questionamentos sobreepgfes de Matematica, de ensino, de
aprendizagem, de organizagdo curricular e sobedoamma do Ensino Médio proposta nos
documentos lidos. Esses questionamentos nos d&svide nossa busca inicial para nos
levar ao estudo de tendéncias para o0 ensino esdelaMatematica que podem ser
encontradas nesses documentos.

Elegemos como nosso problema de investigacdo areemgfio das propostas para
0 ensino da Matematica, registradas nos textosuprdos pelo governo federal para
servirem de parametros para o Ensino Médio, ap@®B/96. Buscamos indicios da
existéncia ou ndo de uma perspectiva dominante pagasino de Mateméatica nesses

discursos, explicando as caracteristicas encorsti@gartir de uma analise argumentativa.

INEP: Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicoambém conhecido por Instituto Anisio Teixeira -né u
instituto federal prestador de servigos ao Ministda Educacdo. Tem, dentre suas atribuicdes,anizagao,
a execucdo e a andlise de resultados das Avalidl@i®genais da Educacgédo, dentre elas 0 ENEM.



Os documentos principais, que constituimos para dasca, foram aqueles
produzidos com a intencdo de indicar dire¢cdes paemsino de Matematica, dentro da
concepcdo de Educacgao fornecida pela LDB/96. Dewsid, nossas principais fontes de
pesquisa Sao 0s parametros para o ensino, espewfite, de Matematica, publicados pelo
Ministério da Educacao do Brasil — MEC. Sé&o eles:

» Parametros Curriculares Nacionais de Matematica @&mnsino Médio, volume 3 —
os “PCNEM: Ciéncias da Natureza, Matematica e Siesologias” (BRASIL,
1999b),

* seu desdobramento, o complemento “PCNEM+: CiérdaaNatureza, Matematica
e suas Tecnologias” (BRASIL, 2002), e

* as “Orientacdes Curriculares para o Ensino MédicCiéncias da Natureza,
Matemaética e suas Tecnologias” (BRASIL, 2006).

Pelo fato destes serem documentos oficiais, isfra@gluzidos e publicados sob a
chancela oficial do governo federal brasileiro, ssdaramos que os discursos que eles
pdem em circulagdo nos trazem os pontos de vistarados como oficiais para 0 ensino e
a aprendizagem da Matematica no Ensino Médio neilBcancebidos a partir da LDB/96,

e que colocam novas formas de abordar o conhewnraatematico, seu ensino, sua
aprendizagem, os valores a serem promovidos at@d&ésscola e as finalidades que a
Matemética deveria desempenhar no processo edoneacidado o carater oficial desses
discursos, eles pdem em circulagdo o ponto de giséagrupos dominantes na Educacgéo
brasileira atual e, dado o carater plenamente gaille um material oficial de ambito

nacional, mesmo que nao seja impositivo, ele dissera ponto de vista dos grupos

dominantes para todos os outros envolvidos na Edocde nivel Médio como sendo um

ponto de vista superior a todos o0s outros alterosti

O ponto de vista dominante ndo € fruto de umaaimente poderosa, nem de um
pequeno grupo de pessoas que dominam a Educacaoemmrda forca. Mesmo sendo
escrito por uma equipe seleta, de poucas pessbasnaterial ndo é resultado apenas das
crencas e das concepcoes dessas pessoas. Todglemquancepcdo educacional ocupa
um lugar e um tempo historicos determinados, cumpra funcdo social determinada e se

enquadra em contextos mais gerais. Assim, um rabtditial e publico, de certo modo, se



enquadra nas condigdes histéricas, sociais, mdjtecondmicas e culturais de uma nagéo;
tenta se adequar as condicdes atuais e tenta aspracessidades, ambicdes e sonhos que o
grupo dominante projeta para toda a nacdo. Daarinas as caracteristicas da Educacao
Matemaética, subjacentes a este material, comonsagoElas s&o indicios de tendéncias
especificas no pensamento filoséfico, pedagdgicemtifico, mas também de tendéncias
sociais, politicas, econdémicas e culturais.
Entendemos que as concepcodes relativas ao cordregoimatematico e a Educacao
gue sao apresentadas em nossas fontes de pesmasa ger vistas como sintomas de uma
transformacéo que se opera ndo so no nivel da Edloicanas de toda a cultura e sociedade
da época atual. Tais sintomas se desenvolvem niextoratual, mas ja sdo conhecidos de
outros discursos educacionais e, mais particulaemede discursos da Educacao
Matemaética, de ha muito tempo e vém ocorrendo cequéncia cada vez maior a partir da
década de 1980. Dessa forma, iniciamos nosso estudodois objetivos: o primeiro é
estabelecer as possiveis relacdes entre os disalwsdCNEM/99, dos PCNEM+/02 e das
Orientacdes Curriculares/06 e os discursos propigpensamento da época atual. O
segundo é entender as novas propostas de ensiidatgéenatica a luz da conjuntura
politica, econémica e cultural atual.
Para atingir esses objetivos analisamos nosstessfanm horizonte mais amplo que
envolve os aspectos politicos, econdmicos e filossfda era atual, e para isso recorremos
a literatura sobre Educacao Brasileira e a outogsimientos relacionados diretamente com
nossas fontes principais de pesquisa. Aos poueoseglpemos que havia a necessidade, em
nossa busca, de analisar os contextos de prodes&esidiscursos, necessidade esta que se
transformou num terceiro objetivo da pesquisa.
Para isso, também tomamos como fontes de nossaigeess seguintes documentos
oficiais:
* a Constituicdo Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988),

a LDB/96 - Lei 9394/96 (BRASIL, 1996),

* 0 PNE/O1 - Plano Nacional de Educacéo - Lei 101I7@®RASIL, 2001),

» as DCNEM/98 — Diretrizes Curriculares NacionaisaparEnsino Médio — Parecer
CEBJ/CNE n° 15 de 01/06/98 (BRASIL, 1999a) e

» as Orientagfes Curriculares do Ensino Médio (BRA3004).



Além desses, existem outros documentos oficigisearecorremos, como as normas
do Conselho Nacional de Educacdo — ENE publicadas no site do MEC e que nos
esclareceram alguns pontos de nossa pesquisadieslistados e resumidos no Anexo.

Alguns textos que ndo foram produzidos pelo govedederal, mas que foram
citados em alguns dos documentos analisados narstsE importantes em certos
momentos de nossa pesquisa. Sao eles o Manifest®idoeiros da Educacdo Nova de
1932 (TEIXEIRA, 2004) e o Manifesto dos Educadatesl959 (AZEVEDO, 2007), que
também por nés consideradas como fontes de nosqaige.

3 CNE: Conselho Nacional de Educacdo. O CNE é undiadsubmetido diretamente ao Ministério da
Educacao. Foi criado em 1995 e tem atribui¢cdes ativas, deliberativas e de assessoramento ao roidliat
Educacdo. Suas atividades sao de formular e awvalolitica educacional; emitir pareceres e resasc
sobre a Educacao brasileira e elaborar as dirstdagiculares nacionais para a Educagdo. E commizst
Cémara de Educacéo Basica (CEB), com 12 consedhgire discutem as normas relacionadas a Educacéo
Béasica; da Camara de Educacéo Superior (CES), tarnbé 12 conselheiros para a Educacao Superiar; e d
Conselho Pleno (CP), reunido das duas camarasieeidir sobre questdes que se referem aos dois nige
Educacao. O CNE pronuncia-se por meio de Pareaprasdo coloca o resultado de seus estudos e debate
suas conseqiientes Resolucdes (a decisdo sobrestdajue norma em si). Tanto 0s pareceres, como as
resolugdes sdo numeradas de acordo com a sua ogigam. Temos, por exemplo, o Parecer CEB/CNE
15/98, que representa o Parecer n° 15, de 1998,tidis e aprovado pela Camara de Educagdo Basica do
CNE.



1.2. Justificativa da pesquisa

A Educacdo Mateméatica é uma das préaticas sociaisedas quais se discute a
respeito da Matematica e da Educacdao. Como prsicial, na Educacdo Matematica sédo
realizadas atividades de investigacdo para prodeminhecimentos, bem como acgles
pedagogicas de mobilizacdo escolar destes conhattimieTanto nas suas atividades de
producdo como nas de mobilizacdo escolar de canbetds, a Educacdo Matematica
interage com a Educacéo e com a Matemética, masdiea autonomia em relacdo a estas
duas, no que se refere a escolha de objetos e osgboaprios.

Muitos trabalhos de pesquisa em Educacdo Matemnéin como meta discutir as
diferentes concepg¢fes de Matematica que permeiadisogrsos nessa area. Em alguns
desses trabalhos, como em Vilela (2007), a Matemd&scolar se distingue, como pratica
social, de outras praticas abordadas no campo uleaE&lo Matematica.

Os discursos atuais da Educagdo Matemética empnedesdobramentos de varias
perspectivas existentes desde décadas anteriores, por exemplo: teorias pedagdgicas
(utilitarismo da Escola Nova e o construtivismo dicada de 60), linhas de pesquisa
(resolugdo de problemas, etnomatemética, inforaate educagédo a partir da década de
80), desenvolvimentos cientificos, tecnoldgicos nelustriais (tecnologia em maior
guantidade, mais eficiente e mais barata desdecaddéde 80), necessidades sociais
nacionais e mundiais (formacdo de mao de obra quailificada e de mercado consumidor
para a tecnologia desde a década de 90), etc. Nasgactura de trabalho é que os
documentos analisados aqui trazem idéias que aesule sinteses historicas entre teorias
educacionais, correntes culturais e filosoficas,litipas educativas nacionais e
internacionais e projetos econdmicos e socio-poBtimundiais e que nos discursos que
tais documentos pdem em circulacdo podemos ideattiBlementos de tendéncias atuais
para o ensino de Matematica no nivel médio.

Na década de 1980 houve uma renovacdo de ideatmcoinais brasileiros em
virtude do fim da ditadura militar, dentre outrogtofes. Com relagdo a Educacgéo
Matemaética, alguns desses fatores foram: abertu@idos de pos-graduacado, publicacdo

de traducdes de obras estrangeiras, popularizagdmsttumentos Uteis ao ensino de



Matemaética (calculadora) e de meios de comunicéefevisao e radio) e, principalmente,
a discusséo dos ideais do Movimento da Mateméatimdekha.

A aparente estabilidade social e econdmica bresil@btida com a crescente
industrializacdo e endividamento do pais, ocomidgeriodo do regime militar, entrou em
faléncia, o que também pode ser apontado como srfatlires que forcaram a mudanca no
ensino de Matematica na década de 1980. A desoedendmica tornou mais evidentes
varios aspectos da crise educacional, dentre eléato de que o modelo de producdo
industrial que despontava naquela década exiglaaltradores mais escolarizados. O
problema é que nem sempre 0 acesso a escola alaxcouento estava disponivel. Sentiu-
se, a partir daquela época, a necessidade de geaades politicas publicas educacionais
aos principios de uma nova era — a era da socigumdmdustrial. Nesta sociedade néo se
entende producdo de bens apenas como a fabricac@bjetos, mas também como a
prestacdo de servicos e a producdo de conhecimeéntesonomia é globalizada e segue
modelos liberais. A producdo requer maquinas, robémputadores, programacdo em
todos os sentidos da palavra. A mao de obra e sucador desta nova ordem econdémica
precisam ter um conhecimento minimo da lingua matertambém de Matematica, pois
devem ler instrucdes e interpretar os dados etaeid numeéricos ou graficos informados
pelas maquinas.

O Brasil ainda néo esta totalmente inserido nessa nrdem global, mas ensaia
aproximacdes a ela promovendo, nas esferas govemtais) reformulagcées educacionais
gue incidem sobre objetivos, métodos, conteudagramas, enfim, tudo o que se dirige a
escola basica diretamente.

Em suma, os novos modos de producéo forcam muslamaescala mundial na
organizacao social, politica e econémica de umreh@ado local (pais, estado ou cidade).
As mudancas sociais, acompanhadas das culturaislen diretamente nos sistemas
escolares. No caso da Matemética Escolar, essaangagl socioecondmicas e culturais
trouxeram para dentro deste campo de conhecimatisz@ssao sobre o objetivo de formar
um cidaddo para uma sociedade democréatica e tepo@loDai as preocupacdes de
reformulacdo do ensino, tanto no nivel geral — o do Ensino Médio proposta na

LDB/96 — como no nivel mais especifico do ensind/ldéematica.



Conjecturamos que a nova situacao considera umaepgdo de Matematica
diferente da euclidiana. Em alguns discursos esepktuais, como no caso dos ENEMs, o
conhecimento mateméatico € apresentado como umanfenta Util em outras areas de
conhecimento com a finalidade de conhecer maislbome universo (fisico, geogréfico,
cultural, etc...). Enfim, o valor do conhecimentatemético estaria nas utilidades e nas
possiveis aplicacfes a outras areas.

Tanto no ensino como na pesquisa em Matematiqerspectiva euclidiafiaé
considerada o padrdo tradicional de organizacacahhecimento. Tal perspectiva foi
apontada por varios autores, como Imenes & Lel@®4a e 1994b), como uma das causas
para as dificuldades de aprendizagem em Matematicetica a tal perspectiva foi um dos
pontos de partida para grande parte dos estuddérags em Educacdo Matematica que
sugerem reformulacfes do ensino de Matemética asilBdesde a década de 1980. Vérias
publicacbes voltadas para o professor e para maloolusive as produzidas por 0rgaos
oficiais, apresentam a Matematica em perspectifasedtes da euclidiana. Por exemplo, a
série de livros intituladaExperiéncias Matematica$SEE — SP / CENP, 1994) da CENP —
Coordenadoria de Estudos e Normas PedagogicastddoEde Sdo Paulo — propunham,
numa abordagem construtivista de ensino e apregehzaatividades elaboradas para o
ensino de Matematica, no nivel fundamental, quesafijniam os padrées euclidianos de
apresentacao formal do conteddo matemaético.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do nen&undamental e os do
Ensino Médio ndo propdem uma abordagem de ensgurs® a perspectiva euclidiana.
Mais do que isso, esses materiais baniram, emecafitial, tal perspectiva do ensino de
Matemética no Brasil. Os PCN incorporaram as pesguacadémicas produzidas em
Educagdo Matematica no Brasil e no exterior, negteésios 30 anos. Incorporaram
também novos recursos disponiveis atualmente padaeacao — a histéria da matematica,
0S jogos e as novas tecnologias, como a calculagoraxemplo — dificeis ou impossiveis

antes da década de 1980. Forjaram, com as novias,idérmas de pensar o ensino de

* Chamamos aqui de “perspectiva euclidiana” a fodeaconceber conceitos matematicos como idéias
prontas e imutaveis, de origem externa ao indivighedem ter surgido na mente brilhante de um mdtema
genial ou no mundo platénico das formas), e quemnieser apresentadas ao aluno em teorias axiomedizad
Assim, o texto euclidiano € iniciado por conceipognitivos e axiomas, seguidos de definicdes, teaee
demonstragBes. No caso da Matematica Escolar tandsa os exercicios padronizados de aplicagdo do
conceito matematico em questéo.



Matemética que se contrapdem a perspectiva eutdidiQueremos analisar os Parametros
para a Matemética para perceber quais sédo as @asl@nopostas nos materiais oficiais, se
h& ou ndo uma perspectiva dominante neles e coractedza-la.

Por outro lado, toda e qualquer perspectiva deveestudada com as relacdes
estabelecidas entre o Ensino de Matematica e outomsextos como o0s politico,
econdmico, cultural, social, cientifico, etc. Alguastudos, como os de Marrac (2007),
Kassar (1998), Bourdieu (1998), Santos (2003) e €zof2001) indicam influéncias desses
contextos na Educacédo atual, evidenciando as kgaelistentes entre a Educacédo e a
economia neoliberal, a sociedade pos-industrialglabalizacdo, o pensamento pos-
moderno, a cultura de massas e a racionalidadécaeohs influéncias sé@o reveladas a
partir dos sintomas que sinalizam as mudancas atdegst da Educacéo para as exigéncias
colocadas pelas novas formas de producéo. Por éxempléia de organizar o curriculo
escolar em torno de competéncias e ndo de conts@las para Marrac (2007), Kassar
(1998) e Santos (2003), um indicador de como o t@nda producdo econdmica pode
influir na educacéo.

Uma das possibilidades da Educacao, de acordoacbmclaracdo Mundial sobre
Educagéo para Todos de 1990 (UNESCO, 1993), éilcoimtpara o progresso pessoal e
social para conquistar um mundo melhor. Nesta ceegda, de acordo com Jacomeli
(2007), vincula-se o progresso material e o dedeimvento econdémico a educacao
escolar. Na escola, o individuo deve adquirir lhddiles e competéncias para ser
responsavel por seu éxito ou fracasso individualmmecado de trabalho. Ou seja, o
individuo se torna responséavel por sua empregaléidEntdo, de acordo com os ideais da
declaracdo da UNESCO, deveriamos lutar para quaoeas propostas educacionais
resultem em acdes de acesso a melhores condic@etadeara todas as pessoas. Um ideal
projetado por muitos autores é o da formacdo dadéid. O cidaddo, em tese, para que
possa exercer sua cidadania, deve dominar as {ieggaque servem para interpretar o
mundo, entre elas, a linguagem matematica e altegoa. Sao fortes as relagbes entre
Matemética, Ciéncia e Tecnologia, dai ser necesséfietir de um modo mais critico
sobre as propostas de mudanc¢as no ensino da Meizpdta que possamos ter uma visao

mais abrangente e mais clara sobre as consequéisigsopostas.
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Desse modo, consideramos, neste trabalho, refies@ae a politica e a economia
atuais como pano de fundo para as propostas dasmeotos analisados, buscando

compreender os indicios caracterizadores de terad€attiais para o ensino da Matematica.
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1.3. Delimita¢des do problema

Nosso estudo comporta duas delimitacdes. A praréeegue nos referimos sempre a
Matematica como conhecimento escolar e ndo a Maiargcadémica, ou a do cotidiano,
ou a de um grupo profissional. A segunda é quesaananalise se restringe aos documentos
produzidos por o6rgaos federais brasileiros, refeseao ensino médio e, com a excecao da
Constituicdo Nacional, publicados de acordo conbB/R6.

Em nossas leituras e reflexdes para esta pesqossaimos envolvidos em varias
situacbes nas quais se apresentavam dualidad@so gassuspesquisa, Matematica pura
versus Matematica aplicada, Matematica escolarsus Matematica académica (ou
cientifica), etc. Embora algumas dicotomias jajastesuperadas no atual estagio do campo
cientifico da Educacdo Matematica e outras ja mdtam mais significado na nossa
pesquisa, a dicotomia Matematica EsceolknsusMatematica Académica ainda nos parece
ser importante para nossos propositos, uma veelguesta, de algum modo, relacionada as
outras. Portanto, vamos tentar tornar um pouco clar® o que queremos dizer quando
nos referimos a Matematica Escolar.

Entendemos a Educacdo Matematica como uma pratica sue, segundo Miguel
(2003), comporta tanto a atividade de produgcacogesiconhecimentos — que chamaremos
aqui de pesquisa — como a atividade educativa pmdecdo do conhecimento e de
transmisséo de informacgdes — o que chamaremosstt@eRortanto, para Miguel (2003),
nao ha muito sentido em separar o ensino da pesquésn em dizer que 0 matematico
produz conhecimento matematico e o educador matamépenas divulga tal
conhecimento. Os educadores matematicos tanto zeoduquanto divulgam o
conhecimento no campo da Educacado Matematica.

De acordo com Miorim & Miguel (2002), uma das perdjvas tedricas na Historia
da Educacdo Matematica, inserida na Nova HistéaaCiéncia, € considerar que a
Matemética Escolar, como pratica social, particgia constituicAo da Matematica
cientifica. E, neste caso, a producdo de conhetim&om processo que envolve as varias
praticas que pdem esse conhecimento em circulagéo,tais praticas sejam realizadas

sob o0s condicionamentos da instituicdo escolar,r geglam realizadas sob os
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condicionamentos da instituicao cientifico-acad@mitssa concepcdo também é partilhada
por Moreira & David (2003) para quem as Matematastifica e escolar sdo resultantes
das praticas profissionais do Matematico e do Bsoie A pratica do matematico
caracteriza-se pela producao original de resultdddsonteira, enfatizando a generalidade,
a abstracdo, o rigor légico-dedutivo e a precisaolidguagem formal. A préatica do
professor de matematica, em seu contexto educat@racteriza-se pela énfase no objeto
matematico particular, ja conhecido, e que respang®a necessidade humana.

O professor de Mateméatica deve saber ndo sO ositoshiomatematicos, mas
também deve ter conhecimemosle conteGdos, curriculos, programas, materiais
curriculares, pedagogia, pedagogia do conteudocE®pe caracteristicas cognitivas dos
alunos, contexto educacional, comunidade escolaoaal, particularidades culturais,
finalidades e valores filosoficos e cientificosEthucacao.

A Matemética escolar seria o resultado da praticeente incorporando a re-
traducéo critica feita pelo professor, e portaréto seria nem uma simples didatizacdo da
Matemética cientifica, nem totalmente autdbnoma adedforeira & David (2003)
consideram a Matematica escolar como construcadorics que reflete os
condicionamentos externos e internos a institugsgmlar e que se expressam, em Ultima
instancia, na prética de sala de aula.

Tal ponto de vista, que sera o adotado por nésrpca as criticas que foram feitas
aos conceitos anteriores de “Matematica escolaatjod por Chevallard, Chervel e
Belhoste, como nos indica Valente (2001). Os trésngros autores apresentam
caracterizacdes da Matematica escolar a partirodéop de vista diferentes. Valente nos
oferece uma comparagéao entre estes autores.

Para Chevallard, a Matematica escolar € um subpwathu Matematica cientifica.
Ha, de tempos em tempos, um fluxo do saber sabidefatifico) para o ensinado (o
escolar) em decorréncia das crises do saber eonsiEzgdas crises sdo ocasionadas pela
incompatibilidade do sistema de ensino com o anisncial no qual tal sistema esta
inserido. O saber sabio deve, entdo, passar portnamsposicdo didatica de modo que o
sistema de ensino volte a ser compativel com oemntdisocial. Na transposicao didatica

deixa-se o saber ensinado mais proximo ao sahwffae, o que Ihe confere legitimidade.

® para SHULMAN, apud MOREIRA & DAVID (2003), p. 69.
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Do ponto de vista de Chervel, a Matematica es@olana criacdo propria da escola,
autbnoma da Matematica cientifica. A disciplinaoéecé um conhecimento produzido pela
escola e para a escola e ganha legitimidade at@daésua aceitacdo da sociedade das
praticas de exposicéo, exercicios, provas e exames.

Belhoste tece criticas aos dois autores citadosaadiaseando-se na concepc¢ao de
Preste para uma Nova Histéria das Ciéncias. Dedaccom Presfe tanto nas ciéncias
tedricas, como nas experimentais, surgem, em ponhggar, praticas compartilhadas no
dia-a-dia profissional entre os cientistas, istch&,primeiro um modo técito de “saber
fazer”, de tratar concretamente os problemas. Beppiarecem os enunciados cientificos.
Para Belhostfe essa abordagem abre a possibilidade de trataber £scolar, ndo como
subproduto do saber cientifico, nem como um saiséinth deste. Os saberes cientifico e
escolar sdo expressdes do conhecimento matematiammtextos diferentes, finalidades
diferentes, condi¢des de producéo e de apropridif@entes. A Matematica escolar é uma
forma de apropriacéo e reelaboracao da praticanvidiea no ambiente escolar. Valente
(2001) adota esta concepgao e pontua que na Notérididas Ciéncias, ndo ha esferas
separadas para a producéo e para a reproducaordwronentos. O centro das discussoes
seria aqui a questao das praticas cientificas taspdr matematicos e por professores.

Definindo, entdo, a Matematica Escolar como uméaigar&ocial que compreende
ensino e pesquisa e que conversa com a Mateméictfica, temos agora a tarefa de
caracteriza-la. Para Miguel (2003), uma praticaad@cum conjunto de quatro elementos, a
saber: uma comunidade que desenvolve a pratica,camunto especifico de acbes
desenvolvidas pela comunidade, finalidades oriemgadpara tais acdes e conhecimentos
produzidos por essa comunidade.

Primeiro, temos na escola uma comunidade que pyotlansmite, recebe e
reproduz conhecimento, constituida de professoretuos como sujeitos diretamente
envolvidos e da qual também participam, indiretamens pais dos alunos, a comunidade
local, as autoridades escolares, os o6rgaos pubtices deliberam sobre a Educacéo,
educadores, autores de livros didaticos, editetes,

® Apud VALENTE, (2001).
" Apud VALENTE, (2001).

14



Segundo, temos um conjunto de acgdes realizadasgsas pessoas num tempo e
num espaco determinados. As agbes dos professatesas sédo desenvolvidas em sala de
aula, no tempo da aula e sdo bem definidas em eadala. Quanto ao restante da
comunidade, apesar de termos ac¢des diversaseléansbém bem determinadas.

Terceiro, temos finalidades orientadoras paradagges. As finalidades sao dadas
pelos objetivos educacionais gerais e especifiCosbjetivo poderia ser, por exemplo,
adquirir uma informacdo para desenvolver o raciociacumular cultura, aprender um
oficio, etc. A técnica de aprendizagem atendersaodfetivos previstos.

Quarto, temos um conjunto de conhecimentos que psa@duzidos por essa
comunidade. Ai temos o0s conhecimentos escolaresequaelvem ndo sé os contetdos
veiculados em aulas, livros didaticos, programasriailos e exames escolares como
também o conhecimento pedagdgico do contetdo. Giseconentos escolares referentes
aos conteudos especificos em cada disciplina séelesgdiscriminados em curriculos,
programas projetos pedagdgicos e livros didatits.caso do Ensino Médio, sempre
houve uma preocupacdo da comunidade escolar camteudo programatico disciplinar
dado pelo professor, em funcdo dos exames vestisuda hoje em dia, com os conteudos
cobrados nos ENEM, que ja ocupam, em muitos casosicdo de exames seletivos para o
ingresso no ensino superior.

Chervel (1990), um dos pioneiros na Historia daxiplinas Escolares, nos oferece
uma caracterizacdo dos componentes de uma disciflinconteddo especifico € o que
diferencia uma disciplina de outras formas de apragem. Para ele, € o conteddo
disciplinar quem explicita as tendéncias educativagando os objetivos educacionais
mudam, 0s conteudos explicitos também mudam. Tageddos sdo registrados em
manuais, manuscritos, periddicos pedagogicos,itro componente caracterizador é a
atividade do aluno que seja observavel pelo profegss avaliacdes internas (aplicadas
pelos professores aos seus alunos) ou externaso (osmexames vestibulares ou as
avaliagbes nacionais) sdo importantes e acarretashfendmenos: a especializacdo de
certos exercicios em funcdo das avaliacbes e o ques@&las exercem sobre o desenrolar
das disciplinas. Para Shulnfarpo conhecimento pedagégico do contetido também é
elemento componente do saber escolar.

8 apud MOREIRA & DAVID (2003).
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Em nossa pesquisa, além dos componentes aporaeides (comunidade escolar,
acOes, finalidades, conhecimentos especificos agdegitos, atividades e avaliagbes) ha
um outro, na esfera filosofica, que pode ser caraeidor da disciplina escolar. Inferimos
gue as tendéncias econdmicas, sociais e politioasliais, representadas atualmente pelas
idéias de globalizacdo e do liberalismo econémig® influem e sao influenciadas tanto
pela esfera filosofica como pela cultural, tambéfftuem na esfera escolar, assim como as
teorias educacionais hegemonicas. Portanto, acaréticial “Matematica escolar” também
€ caracterizada por tais influéncias. Todas esgagncias sdo suficientemente fortes a
ponto de mudarem as concepc¢des sobre o objeto dtaterque € veiculado no contexto
escolar de forma independente do ponto de vistatespologico cientifico. Como
consequéncia, percebemos que a Matematica escalde ppresentar um status
epistemoldgico diferente da Matematica cientifiteab

Uma vez que existem elementos caracterizadoresdif@ieenciam a Matematica
escolar da cientifica, vamos restringir a nossdissn@o campo escolar, verificando a
existéncia de uma tendéncia na Matematica Escodailéira, para o ensino médio atual.
Nada podemos dizer a respeito da Matemética dintifambém ndo poderemos afirmar
gue a tal tendéncia é hegemonica dentro do cangmaesuma vez que serd analisado
apenas o material divulgado pelo MEC nas formas pdeimetros e orientacdes
curriculares.

Nossa segunda delimitacdo, que diz respeito aig@stde nossa analise aos
documentos oficiais para o Ensino Médio publicad®scordo com a LDB/96, deve-se ao
fato desses documentos terem sido produzidos nigrgesficial para reformar o Ensino
Médio no Brasil. Tal reforma prevé trés grandeseac@mpliacdo de vagas no ensino
médio para garantir o acesso a escolaridade a,todestimento na formacdo de docentes
e promoc¢ao de uma reorganizagdo curricular nessé ae ensino. A reforma foi iniciada
logo apos a publicacdo da LDB/96 e ainda se maatérourso, no atual governo.

A ampliacdo de vagas se impds como uma necessigaide a partir da LDB/96, o
Ensino Médio passa a ser parte da educacdo bascapgla Constituicdo Brasileira, é
garantida por lei a todos os cidadaos brasileses) restricdo de idade (observamos que,
pela Lei de Diretrizes e Bases para a Educacasi@ngeatual, a LDB/71, a garantia de

vagas a serem ofertadas era limitada por idadduwhm)a Assim, associado aos governos
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estaduais, o poder publico responsabiliza-se mreoér escolas de ensino médio a todos.
Observamos que esta etapa escolar ndo € obrigptdaao aluno, embora seja dever do
estado oferecé-la.

O investimento na formacdo de docentes deste miwstra-se ainda bastante
timido, restrito a alguns programas federais, coniBrograma de Incentivo a Formagéo
Continuada de Professores do Ensino Médm”o “Pré-Licenciaturd®, a abertura de
cursos de licenciatura em algumas escolas federass apresentacdo dos Parametros
Curriculares como material que possibilita a anaaifio profissional, por parte do MEC.

A reorganizacdo curricular mereceu bastante atedgdgoverno que, de inicio,
publicou as DCNEM/98, oferecendo os pfincipios axioldgicos, orientadores de
pensamentos e de condutas, bem como os principitagypgicos, com vistas a construgao
dos projetos pedagdgicos pelos sistemas de ingditsi de ensirid®, depois, passou a
publicar os PCNEM/99, PCNEM+/02 e Orientacdes Culares/06, com a intencdo de
oferecer orientacbes para os professores de nigdlompara que planejem suas actes
pedagogicas dentro dos principios da reforma.

A reorganizacao curricular prevista nesses doctoedni motivada pelos objetivos
educacionais dados na LDB/96 que sdo a formac&ogeaidadania e para o trabalho. De
acordo com Jacomeli (2007), tal organizacdo segsiwrecomendacdes da Declaracéo
Mundial sobre Educacao para Todos de 1990 (UNES®©@B), também conhecida como
Conferéncia de Jomtiem, assinada pelo Brasil en¢iada pelo Banco Mundial. A partir

desta conferéncia, varios paises ocidentais, dehé® o Brasil, promoveram reformas

° De acordo com informacdes obtidas no site do M&@e programa federal cadastra instituicdes de@nsi
superior, publicas ou privadas, para a realizagéiocutsos de formacdo continuada de professores em
exercicio em escolas da rede publica. (Fonte: wvag.gov.br)

90 Pré-Licenciatura &um programa de formacéo inicial, parceria das Setarias de Educac&o Bésica, de
Educacao a Distancia e de Educacdo Superior do M&€&senvolvido junto as Instituicdes de Ensino
Superior (IES) publicas, comunitarias e confessi®n@ programa é dirigido a professores em exeoci@s
séries finais do Ensino Fundamental e no EnsinoiMédds sistemas publicos de ensino que nao tenham a
habilitacéo legal (licenciatura), exigida para oe@xicio da funcdo. As IES ofertam, também em paxcer
cursos de licenciatura na modalidade de educacabstincia, com duracéo igual ou superior @ minima
exigida para os cursos presenciais, de forma gqgeofessor-cursista mantenha suas atividades dosénte
(Fonte: www.mec.gov.br)

Este projeto comecou a ser colocado em praticatia ga 2006 e, atualmente, testados do Piaui, Alagoas,
Sergipe, Mato Grosso e Acre ndo foram contempla@@snte: www.mec.gov.br)

™ parecer CEB/CNE n° 15 de 01/06/98 — DiretrizegiCulares para o Ensino Médio.

12 Fonte:www.mec.gov.br Secretaria da Educacéo Basica — Ensino Médiesgacem 23/09/07.
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educacionais segundo visdes de curriculo e de conéeto que resultaram em propostas
educacionais bastantes semelhantes quanto a oljetwmétodos.

Na reforma brasileira de ensino, enquanto quensme fundamental prioriza-se a
cidadania, no ensino meédio, tanto a cidadania quaot trabalho, atribui-se a mesma
importancia. A idéia era a superacdo da dicotomiigee ensino médio profissionalizante e
o ensino médio propedéutico, com uma nova concemgotrabalho. O trabalho
representaria, no ensino médio,meio pelo qual o ser humano produz suas condi¢ées d
existéncia™® ou seja é uma nocdo geral que ndo se resumesiadaprum oficio ou uma
técnica profissional.

O curriculo escolar passaria ser organizado dr pdet competéncias, e ndo de
conteudos; as disciplinas seriam preservadas, s@xiadas umas as outras formando
areas disciplinares (disciplinas que compartilhdsjetos de estudo), haveria incorporagéo
de instrumentos tecnoldgicos no dia-a-dia escolar abordagem metodologica deveria
favorecer a contextualizacdo (para atribuir sigado aos conteddos estudados) e a
interdisciplinaridade (para evitar a compartimeatado conhecimento). Prevé-se, também
na reforma do ensino médio, que 75% da carga khodésse nivel de ensino comportem a
chamada Base Nacional Comum, formada de componentggulares de Lingua
Portuguesa, Matemética, Artes, Educacdo Fisicanc@i& do mundo fisico, social e
politico e uma lingua estrangeira moderna. Dengsies componentes curriculares devem
ser trabalhados “conteddos minimos”, que ndo &S itonceituais de cada ciéncia, mas
sdo 0s objetivos formativos éticos, estéticos étipos, detalhados nas DCNEM/98. Os
outros 25% da carga horaria devem ser preenchiolmsac Parte Diversificada, visando
atender as demandas regionais ou locais para a¢éordo aluno. Esta Ultima parcela ndo
corresponde ao ensino profissionalizante, mas simomponentes curriculares que
complementem a formacao para a cidadania e paabato, na concep¢ao dada acima.

A nova organizacdo curricular prevé muitas mudarg@ge atingem o ensino de
Matemética no nivel médio. Essas mudancas se apaesale formas diferenciadas das
propostas para o ensino fundamental. Como exerpptiemos citar: a énfase na formagéo

para o trabalho (que ndo é apresentada no ensidarhental), a relacdo estabelecida entre

13 De acordo com a minuta de revogacdo do decret8/@20publicada em 2004 e assinada pelo entdo
Ministro da educacéo Cristovam Buarque.
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Matematica e tecnologia (enquanto que no ensinaafmental se fala de softwares
educativos, calculadoras ou TV, no ensino médimages de tecnologias sdo mais
complexas), e a forma como se pode evitar a compartacao dos conhecimentos (no
ensino fundamental se fala dos temas transversa® ensino médio em projetos
interdisciplinares). A propria trajetoria da pesgyimotivada pela inquietagdo que sentimos
com os ENEM, nos levou a optarmos por estudar pogta do ensino médio.

A proposta de organizacdo curricular ndo foi totite implantada, por varios
motivos, entre 0s quais a baixa receptividade dofegsores deste nivel de ensino. Muitos
professores ainda desconhecem o conteido dos PGIEMICNEM+/02 e das
Orientacdes Curriculares/06 e tém dificuldades eonganizar o curriculo de acordo com
os principios educacionais propostos. O prépriccguy federal reconheceu tal dificuldade
e a alegou como justificativa para a producdo dasn@cdes Curriculares/06. Os livros
didaticos do mercado brasileiro estdo, aos powmseecando a seguir algumas das novas
orientacbes. Ja vemos em uso livros que trazemapa os dizeres “de acordo com 0s
PCN”. Nao pesquisamos livros didaticos, nem a taéddpde dos professores porque sé&o
temas que fogem do escopo de nossa pesquisa.

Dado o grande numero de novidades para o EnsindioM@&as propostas dos

materiais oficiais, pretendemos, entdo, seguirrdetds delimitagbes apontadas.
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1.4. Referencial Metodoldgico

Ao escolhermos nossas fontes de pesquisa entneatesiais escritos produzidos
pelo governo federal, estamos trabalhando com iteec8o da pratica atual da Educacédo
Matemaética brasileira, pois os Parametros e amntagées Curriculares sdo materiais que
os professores de Ensino Médio ndo podem (ou, rpelwos, ndo deveriam) ignorar e a
LDB/96 e o PNE/O1 s&o determinagfes que atingem aosistema educacional brasileiro.
Portanto, de um modo ou de outro, nossas fonte8eémgse como uma realidade para o
Ensino Médio atual no Brasil e implicam e s&o icgdias diretamente por e pela pratica
cotidiana de alunos, professores, escolas e cosmesd Criam situacbes vividas e
experienciadas pelos agentes da Educacdo Matematica

Nossas fontes ndo se constituiram aleatoriam€otao ja relatamos anteriormente,
nosso percurso foi iniciado a partir das analises ENEM, para depois chegarmos aos
Parametros e Orientacdes Curriculares. Procedenassa fase, como um detetive que
procura pistas, a partir dos indicios que tem emsmRara constituirmos nossas fontes
seguimos o0 metodo clinico ou indiciario, sugeridw @arlo Ginzburg para as ciéncias
humanas, na obra “Mitos, Emblemas e Sinais” (2@08ue serd descrito nesta se¢cdo. Na
verdade este método ndo foi usado apenas no moreci@ da pesquisa. Uma vez
constituidas as fontes, ao analisarmos os textosu@mos por indicios que nos levassem
a tendéncias.

Dadas as fontes, descrevemos 0s significados #ados com relacdo ao nosso
problema de pesquisa, recorrendo a um outro refialemetodoldgico, a Hermenéutica de
Profundidade (HP) de John B. Thompson, do qualeunsas algumas das analises
apresentadas em seu “Ideologia e Cultura Mode2@J(). Nessa obra, Thompson esboca
uma teoria critica, baseada numa concepcéo prderideologia, descrita mais adiante, e
um meétodo de analise de formas simbolicas inserglas discursos dos meios de
comunicacdo de massas. Apesar de ndo estarmoddidam meios de comunicagcdo de
massas, consideramos alguns aspectos de sua megiadig analise de formas simbdlicas

bastante apropriados aos nossos propositos.
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Os dois referenciais metodolégicos ndo foram skeguirigidamente, mas
estabelecemos dialogos entre ambos, como apontsuemaossas analises, para constituir

um meétodo de analise juntamente com o objeto dguEEsem questao.

1.4.1. O Paradigma Indiciario na Educacdo Mateméata

Ginzburg (2003) analisa uma forma de obter o satn@m processo empirico e
intuitivo que se desenvolve em varias praticas eldethpos pré-historicos, e que ele
propde como paradigma para as Ciéncias HumanasbBEé&va as praticas de um cacador,
um sacerdote religioso, um meédico, um detetive e anitico de arte, estabelecendo
comparagdes entre métodos de pesquisa usadoswdedass de cada um e concluindo que
em todos esses oficios, as pessoas langam mao ‘tea@tado clinico”, obtendo um saber a
partir de “sintomas”, para tomar como modelo o fade® um médico. Os médicos tém
métodos diferentes dos matematicos ao procedeuarpratica de pesquisa. Enquanto que
na Mateméatica privilegia-se o pensamento dedutiseguindo regras formais de
desenvolvimento teorico, na Medicina, o conhecimavanca de outra forma.

De acordo com Ginzburg (2003), a Medicina se deseeu a partir das técnicas de
curandeiros, parteiras e dos cirurgides-barbeifdas ao longo da histéria, foi
desenvolvendo teorias e um pensamento sistematietgdico e cientifico que toma
diversas formas até chegar a semiética médicanWsstigacdo médica, segue-se o método
clinico: os médicos observam indicios, detalhederelicas do estado normal e
desenvolvem raciocinios generalizantes para ctéegaiz do problema. Pode ser que nao
sigam sempre a inducdo pura, mas no seu dia-asliaédicos partem de observacdes de
particularidades. Identificando os sintomas, elesgpisam o conhecimento ja instituido,
gue esta nos manuais meédicos, nas publicacdesan@eamoria e na dos especialistas — e
ai oferecem um diagnéstico: identificam as caussgueles sintomas. Essa forma de
proceder do médico, a partir dos indicios e sinfpnfai apontada como um meétodo de
pesquisa nas ciéncias humanas, mais particularnmankdistoria, chamado por Ginzburg

(2003) de “paradigma indiciario” e defendida pomi@ea (1999) como uma interessante
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forma de pesquisa na Educacdo Matematica, enquaat@ca pedagogica e enquanto
campo cientifico.

Para Ginzburg (2003), desde ha muito tempo o w@aho desenvolve uma forma
de pensamento paralelo ao raciocinio dedutivoperedutivel a este. Trata-se de um saber
conjectural que é desenvolvido em campos de comeetd que se caracterizam por
estudos de casos individuais, Unicos, que ndoestgon a generalizacdes e que, por iSso
mesmo, escapam de estudos quantitativos. Ou sejapcmentos ndo reprodutiveis, so
possiveis de serem estudados por pesquisas quasitalsso ocorre tanto na Medicina
(para cada individuo a doenca pode se manifestaradi®s diferentes) como na Historia,
campo em que é impossivel a reproducdo dos fen@nbleste paradigma, o pesquisador
descreve o que V&, o que percebe. E o0 que elebgeiceaim detalhe que lhe chama a
atencdo, um pouco diferente do que esta acostunsaol@, as pequenas diferencas que sédo
muitas vezes negligenciadas por serem infimas.b@ingz(2003) aponta para o paradigma
indiciario como o paradigma atual das Ciéncias Hhasa

Na pré-histéria, o homem-cacador desenvolveu urerseénatorio: a partir dos
rastros, das pegadas, odores, galhos quebrados,deifpélos e restos de fezes, o cagador
seria capaz de saber qual foi 0 animal que passoaquele lugar, qual seu tamanho, peso,
a que distancia esta dali, se estava ou ndo mathuete. O cacador experiente seria capaz
de oferecer uma descricdo do animal, mesmo semuigtb. Ele se baseava nos indicios,
nas pistas deixadas por sua presa. Ginzburg (300Bpe que a Narrativa, como género
lingUistico, tenha tido origem entre os cacadonas inham a necessidade de narrar a
histéria da cacada — de descrever o fato passaddaAle acordo com esse autor, um
raciocinio da mesma espécie foi o usado pelos dmtesr religiosos da Antiga
Mesopotamia, quando faziam adivinhagfes a parsirsgwais divinos deixados na natureza.
Ao observar as entranhas dos animais, 0s movimé@ntokintarios do corpo ou a posi¢éo
dos astros, os sacerdotes pretendiam indicar oegtava para acontecer. Dai narrar o
suposto futuro. Na Grécia Antiga, os médicos higibops baseavam-se nos sintomas. O
corpo morto poderia ser aberto, examinado, disgeddds como transpor o que se aprende
com o morto para o vivo? Para os médicos gregasroo vivo ndo permite 0 acesso
direto. SO é possivel conjecturar sobre a doengata dos sintomas. Da descricdo destes

se escrevia a histdria da doenga. Uma narracampaesente.
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Tanto para o passado, para o futuro e como parasemte, nos trés casos acima,
temos um objeto inacessivel: o animal ndo estd algi® futuro é incerto, a doenca é
inatingivel. Portanto, o saber indiciario € cohjeal e narrativo. Observam-se os sintomas,
formulam-se conjecturas, constroem-se narrativasigas.

O saber indiciario — ler nos rastros, nos sina@s pressagios, nos sintomas —
geralmente € de ordem pratica, isto é, aprende-smtidiano, € indutivo, é oral e ndo é
formalizado. E um saber empirico e néo se explicasoexpde de modo claro ou obijetivo,
mas que se adquire com a convivéncia e com a éxyai Até o século XIX, talvez, so na
Medicina tenha sido destacado e sistematizado @aumbecimento cientifico. Fora deste
campo, € um saber que ndo era valorizado nas gsatientificas. Ficou ofuscado pelo
paradigma platonico de saber e, mais tarde, pedagena cientifico galileano.

No final do século XIX, Ginzburg (2003) localizgpemeira vez que tal forma de
conhecimento se sistematiza num método de pesipuegsda Medicina. Ele tece analogias
entre trés situacdes de campos diferentes: o mékodawitico de arte Giovanni Morelli, 0
método da psicanalise médica descrito por Freudhétodo do detetive Sherlock Holmes.
Estes séo profissionais que se servem deste panadhgliciario.

Giovanni Morelli revolucionou a Histéria da Arte aropor, em 1876, um método
para descobrir falsificacdes de pinturas e aoribtét novas autorias aos quadros expostos
em museus europeus. O “método morelliano” consigia partir dos detalhes
negligenciaveis da pintura, os tragos que ndo estadestaque, como formatos dos dedos,
dos pés, das unhas e das orelhas. Sao tracos @eefrédm muitas influéncias da escola a
gual o pintor pertence e é, justamente nessesacalena do artista se revela. Morelli
catalogou essas formas nas pinturas de algun®awtonhecidos e as comparou com as de
outros quadros expostos. Desse modo pode atrilmviasnautorias para alguns destes
quadros.

Ainda de acordo com Ginzburg (2003), Freud, em sesaio “O Moisés de
Michelangelo”, de 1914, atesta uma contribuicAdvideelli para a psicanalise: o método
morelliano € “estreitamente aparentado com a técnica da psidaealmédica”
(GINZBURG, 2003, pg. 147). Segundo Freud, a verdadeersonalidade de uma pessoa
esta nos detalhes. A partir dos “refugos” (elemepouco notados ou despercebidos) de

nossa observacdo vamos penetrar em coisas coneretadtas. O mesmo ocorre com 0
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método de trabalho de Sherlock Holmes — famosmopagem detetive dos romances do
escritor Arthur Conan Doyle. Holmes segue as pisiagastros deixados pelo criminoso,
segue os indicios mais insignificantes para redairsima histéria do crime.

Para Ginzburg, a analogia entre Morelli, Freudher®ck (ou melhor, Doyle) se
justifica pelo fato de os trés terem tido formag@&m Medicina, antes de serem,
respectivamente, critico de arte, psicanalistaBtes

“Nos trés casos entrevé-se o modelo da semidtiaicaéa disciplina
que permite diagnosticar as doencas inacessiveissarvacao direta
na base dos sintomas superficiais, as vezes ianrteg aos olhos do
leigo” (GINZBURG, 2003, pg 151).

Tal paradigma baseia-se no que se pode distidguiealidade concreta como algo
diferente do que é percebido pela maioria das pes&ba partir do que se apresenta como
anico, individual ou estranho ao olhar, o que deaacomo sintoma de algo. Porém nem
sempre esse sintoma ocupa um lugar central em diss0 Muitas vezes ele é o detalhe
(como no caso de obras de arte), ou 0 que s6 dmpta olhos experientes (como no caso
do cacador). E dos sintomas que se conhece aihistdrobjeto em questdo — seja ele
pintura, presa, doenca ou criminoso.

Esse paradigma é sugerido por Ginzburg como uadjgana na Historia, baseado
na semiotica.

“Nesse sentido, o historiador é comparavel ao mg&dgue utiliza os
quadros nosograficos para analisar o mal especitleocada doente.
E, como o do médico, o conhecimento historico @etal indiciario,
conjectural” (GINZBURG, 2003, pg. 157).

Podemos estender essa reflexdo para a Educacémieia, como sugeriu Garnica
(1999, pg. 60), nos apresentando uma proposta dedabegia de pesquisa inserida no
Paradigma Indiciario. Garnica nos propfe, a paltiralgumas re-significacdes, ver a
Educagdo Mateméatica como prética social que, taateua faceta académica (a pesquisa
cientifica universitaria, realizada em programaspds-graduacdo), como na sua faceta
escolar (a préatica docente do cotidiano de sakutiedos professores de qualquer nivel ou
grau escolar) comporta atividades de pesquisa.S8&em o pesquisador de um lado e o

professor de outro. Nessa acepc¢éo de Educacédo Blatartemos o professor-pesquisador:
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aquele que pesquisa a0 mesmo tempo em que enssguish, neste caso, € seguir 0s
vestigios da pratica docente e cientifica. O peafepesquisador é aquele que reflete sobre
sua pratica e a re-elabora constantemente em futecdaa reflexdo. O movimento vai da
pratica para a reflexdo e retorna a pratica, comasipropostas de acdes, esclarecimentos
de fatos, explicitacdes de concepgoes.

Para Garnica, o Paradigma Indiciario serve comalehoo para conceituar a
Educacdo Matematica comaoratica do auscultar detalhes do ensinar e aprender
Matemética” (GARNICA, 1999, pg. 60). Assim, num primeiro mortegnfundem-se as
nocdes de Educacdo Matematica e de Filosofia dad€do Matematica. Sua proposta
metodoldgica € a de pesquisa qualitativa, cujaactevisticas sdo dadas por Ludcke &
André (1987

» Ter o ambiente natural como fonte direta de dadmpesquisador como instrumento.
Como ambiente natural entendem-se as situacOediar@s, o mundo vivido e
experienciado. O rigor neste tipo de pesquisa é gath pesquisador.

» Os dados coletados sao descritivos.

* A preocupagao com 0 processo € maior que com aifarod

 Os significados que as pessoas déo as coisas & \Adsusao focos de atencdo do
pesquisador.

* A andlise de dados é um processo indutivo. Nao sgcaln evidéncias que
comprovem hipoteses pré-definidas ou categoriasegtebelecidas. A partir dos

dados sdo abstraidas as categorias.

Vamos seguir as indicacdes de Ginzburg e Gara@apnstituir fontes de pesquisa
dentro do paradigma indiciario. Vamos seguir ofosias nos documentos produzidos pelo
MEC, buscando a compreensdo de tendéncias propostasa Educacdo Matematica.
Nessa busca vamos empregar um outro referenciadolégico que, embora se insira

numa referéncia tedrica diferente, ndo entra erflittbooom o paradigma indiciério.

14 Apud GARNICA, 1999, pg.63.
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1.4.2. A Hermenéutica de Profundidade (HP)

A Hermenéutica de Profundidade (HP) é um refee¢émaetodoldgico desenvolvido
por Thompson (2000) especialmente para analisaumdigs veiculados em meios de
comunicacdo de massas. Trata-se de uma andliseatugue foca as formas simbdlicas,
em relacdo aos contextos que as produzem, tramsraitecebem. Formas simbdlicas sdo
acOes, falas, imagens e textos produzidos e recwmitise como significativos para os
sujeitos envolvidos nos contextos de producdo,s&uie recepcdo. O autor apresenta a HP
para analisar a ideologia da comunicacdo de massas, analisar as formas simbdlicas
em seu aspecto ideoldégico, o que nos da uma dimen#&a, cuja finalidade € revelar
como o significado das formas simbolicas serve patabelecer e sustentar relacdes de
dominacéao.

Analisar a “ideologia” é, de acordo com Thomps200Q), o objetivo de toda teoria
critica. ldeologia pode significar coisas diferent€om a palavra “ideologia” podemos
referenciar pejorativamente um “pensamento diferelast nosso” ou podemos referenciar
um sistema de pensamentos ou de crencas relatiagdaasocial ou a pratica politica.
Thompson (2000) formula uma concepcéo de “ldeoladgauma forma mais precisa para
seu contexto de estudoA sua “concepcdo critica de ideologia” refereasemodo pelo
qgual o significado de uma forma simbdlica é usadoapsustentar uma relacdo de
dominacao. A ideologia ndo é propriamente ineraniena forma simbdlica estatica. Ela é
um efeito que surge no uso da forma simbdlica nombexto especifico.

Thompson (2000) se refere as formas simbdlicasilizetas pelos meios de
comunicacdo de massa que sdo, em sua teoria, oimghe®is na sociedade moderna. Para
ele, nossa cultura é modefhaorque a producéo e a circulacdo de formas sigakao

150 autor propde um enfoque para a Teoria Critica paalisar a ideologia considerando que os meos d
comunicacdo de massa sdo, em sua teoria, umardatecssticas mais importantes da sociedade moderna

8 para Thompson (2000), a transmiss&o cultural derodutor de formas simbélicas para o receptor semp
foi mediado por meios técnicos. O meio técnico gubstrato material que permite a fixagdo de formas
simbdlicas (por exemplo, a escrita, o papel eta)tia também uma capacidade de estocagem da irf@doma
de reproducédo e de participagdo das pessoas. Amdgosimbdlicas, registradas e divulgadas em meios
técnicos, sempre tiveram um valor material que gselser mercantilizado, mas a partir do séculocyh a
invengdo da imprensa, por Gutenberg, os meios deumicacdo de massa passaram a estar ligados a
expansdo de organizagbes comerciais e ao desaneotd do Estado Moderno. Ainda de acordo com
Thompson, o que h4 de moderno na cultura das swmlgedituais € o fato de que trocas de formas soabodl
ndo estarem restritas & comunicacao face a facg, cada vez mais, serem mediadas por instituigches o
mecanismos de massa.
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partes de um processo global de transmissao e mtiéreagdo. O autor nos alerta que o
termo “massa”, geralmente compreendido como umadgrguantidade de pessoas, nao
deve ser tomado, em sua teoria, de forma estritemeunantitativa, mas sim como
“disponiveis a uma pluralidade de pesSo@HOMPSON, 2000, pg. 287). Ou seja, se
refere ao fato de que o conjunto do publico regegdomensagem € plural, ndo se delimita
a um publico especifico. Isso ndo significa que ensagem atinja, de fato, um grande
namero de pessoas, mas que esta disponivel a ulicoptdo especificado. “Massa”
também pode denotar, erroneamente, que o pubbebegrassivamente a mensagem, sem
esbocar nenhuma reacao de gosto ou preferénciacé@rario, as pessoas que recebem as
mensagens...

“...s80 pessoas especificas, situadas em contesdo#-histéricos
especificos. Essas pessoas véem as mensagensidescome graus
diferenciados de concentragao, interpretam-nasaatiente e dao-lhes
sentido subjetivo, relacionando-as a outros aspede suas vidas”
(THOMPSON, 2000, pg. 287).

Do mesmo modo, o termo “comunicacgao”, na teoriaTHempson (2000) deveria ser
entendido melhor como transmissdo de mensagensraltutpr para o receptor. A
mensagem € geralmente de “mao Unica”, isttaggomunicacdo de massa institui uma
ruptura fundamental entre o produtor e o recepide, tal modo que os receptores tém
relativamente, pouca possibilidade de contribuir cwrso e no conteudo do processo de
comunicacao” (THOMPSON, 2000, pg. 288). A reacdo dos recept@resiensagem
recebida ndo se da dentro do processo de comuaidacinassa. E vista indiretamente e,
ao longo do tempo, interfere nas mensagens vemsilatlome-se como exemplo as
mensagens transmitidas na midia eletrbnica e @t@ceomo um consumidor de produtos.
Ele pode comprar ou ndo, gostar ou ndo, dos predotodar o canal da TV ou ampliar a
sua audiéncia; adotar comportamentos diferentesiepdo de um personagem de sucesso.
Sua reacdo modifica a mensagem. Porém, essa éxema@ € como no processo dialdgico
face a face em que a comunicacdo pressupde unsmdeomformacdes que ocorre num
Unico espacgo e num tempo determinado.

Na comunicacdo de massa, devemos considerar ass rnegnicos (nos quais
podemos incluir a voz, a escrita, 0s jornais, a aVinternet, etc.) que servem para

transmitir as mensagens, exclusivamente, do prochdm o receptor. Ela implica na
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producdo institucionalizada de formas simbdlicasae difusdo generalizada de bens
simbdlicos através da transmissdo e do armazenandentnformacdo. Para Thompson
(2000), a comunicacdo de massa apresenta quadierdsticas com relacdo a transmissao:

* A fixacdo das formas simbdlicas implica na codiféi@ da mensagem e a reproducao

em larga escala implica na valorizacdo econdmidarda@a simbolica;

* Existe ruptura espaco-temporal entre o produtorexzeptor da forma simbdlica;

* A comunicacao de massa da maior acesso a formalgtaib

» Ha circulacdo publica da forma simbdlica de modplado, o que deixa 0 meio de

comunicagdo de massa muito atrativo, economicamente

N&o podemos dizer que os documentos analisadtes estado apresentam todas as
caracteristicas apontadas por Thompson (2000) @éozssmde comunicacdo de massa. Sem
divida, eles se dirigem a uma grande quantidadgedsoas e os documentos séo
disponiveis a qualquer pessoa. Mas nao se tratandeublico difuso. O publico em
guestdo € especificado: todos os implicados, dietée ou indiretamente, com a
Matemética escolar brasileira. Os PCN falam paspedficamente, professores de
Matemética. Os documentos também ndo apresentan marcantil, isto €, o meio de
comunicagao nao tem valor atrativo econémico. Emlearsta uma valorizacdo econdmica
da forma simbdlica, pois os livros didaticos atussvendem de acordo com os PCN, os
documentos, em si, ndo podem ser vendidos.

A comunicacdo, em nosso caso, também néo se af@eseforma de transmissao,
apenas. Os documentos ja foram elaborados a gartitidlogos entre equipe técnica do
MEC e professores do ensino médio, além de oumdscipantes, em situacbes que néo
podem ser compreendidas apenas como a “mensagedodénica”.

Além disso, aceitar ou ndo a forma simbdlica, @esso, ndo fica sujeita somente a
critérios individuais, de cada pessoa ou grupo.eAcdio ndo € somente uma questado
subjetiva. Os professores de Matemética do ensigdionpodem ou ndo seguir as
sugestdes dos Parametros por questdes relativas @r&tica docente cotidiana, mas nao
podem deixar de adotar em sua prética docentempasicdes legais, as determinacdes da
Constituicdo/88, da LDB/96, do PNE/0O1 e das DCNB\V/@nquanto tal legislacdo

continuar em vigor.
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Dessa forma, ndo vamos classificar os documentaisados como meios de
comunica¢do de massa. Embora estejamos empregasdasaforma de andlise, num meio
de comunicacao diferente do proposto por Thompsmrsideramos que a Hermenéutica de
Profundidade se aplica adequadamente aos nosspésiios. Isso ndo afetard nossas
andlises porque, de acordo com esse autor, nemssd@ios de comunicacao de massa se

veicula a ideologia.

“A comunicacao de massa se tornou um fator prinlctjgatransmissao
da ideologia nas sociedades modernas, mas ela hde &odo algum,
o Unico meio. E importante acentuar que a ideologiantendida de
forma ampla como sentido a servi¢o do poder — operaa variedade
de contextos da vida cotidiana, desde as conveesagtidianas entre
amigos até as declaracdes ministeriais no espatwenda televisédo”

(THOMPSON, 2000, pg. 31).

A HP é um conjunto de andlises feitas em trés mides: a dimensdo socio-
histérica, a dimenséo discursiva formal e a inttggao / re-interpretacdo. Parte-se da
hermenéutica do cotidiano, isto é, de como as fersimbodlicas sdo interpretadas e
compreendidas no cotidiano, pelo senso comum. Baakse das formas simbdlicas é feita
em trés dimensdes.

A primeira dimenséo é chamada de “andlise séatbica” e tem como objetivo
reconstruir as condi¢cdes sociais e histéricas ddygao, circulacdo e recepcao das formas
simbdlicas, evidenciando as relagbes de dominac#o agracterizam o contexto. As
relacbes de dominacdo que mais interessam a HRgs@das mais duraveis no contexto,
como por exemplo, as que se referem a classe setiah, sexo, etc. Dentro desta
dimenséo, tém-se as seguintes preocupacoes:

» |dentificar e descrever as situacdes espaco-temspena que as formas simbdlicas
séo produzidas e recebidas.

* Analisar o campo de interacdo das formas simbdlicagtorias que determinam
como as pessoas tém acesso as oportunidades deasudarmas simbdlicas:
emprego dos recursos disponiveis, esquemas taggosonduta, convencdes,

conhecimento proprio inculcado nas atividades @otak.
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* Analisar as instituices sociais, isto €, as regras recursos em uso nas relacoes
sociais. Examinar as préaticas e as atitudes dasog@sque agem a favor da
instituicdo social.

* Analisar as estruturas sociais: estabelecer @#égi categorias para examinar as
diferencas da vida social.

* Examinar os meios técnicos de constituicdo de ngemsae como eles sdo inseridos
na sociedade.

A segunda dimensdo é chamada de “andlise formallisursiva”. As formas
simbodlicas tém uma estrutura interna articulada faedita ou ndo a mobilizacdo do
significado. Ela pode ser feita por uma andliseiégra ou pela andlise do discurso. Na
analise semidtica, estudamos as relacdes que camp8ano e as relacdes entre o signo e
0 sistema mais amplo em que ele esta inserido. Mdésa do discurso estudamos as
caracteristicas estruturais do discurso, através de

* Andlise da conversacao.

* Anadlise sintatica: como as formas gramaticais atoarootidiano nos processos de
nominalizacdo e / ou passivizacao.

» Andlise da estrutura narrativa: identificar os Badrde um conjunto de narrativas.

* Andlise argumentativa: identificar as cadeias d@ocnio que levam um tema a
outro. Mapear as afirmacdes de um discurso em germeooperadores “quase-

l6gicos”: implicacdes, contradicdes, pressuposwsiusoes, etc...

A terceira dimensao € a da interpretacdo / repreéacdo. Na verdade, ndo é uma
fase de analise, mas sim de sintese. Trata-sendéruio ou reconstruir os significados do
discurso. E entender o que foi dito através damdsrsimbdlicas. E desvendar a conex&o
entre as construcdes simbdlicas e as relacdesdde. po

De acordo com Thompson, a ideologia pode operamdéos diferentes. Cada
modo de operacédo esta associado a estratégiansteucdes simbolicas tipicas. Ele lista
alguns modos de operacdo da ideologia e suas wobssr simbdlicas caracteristicas,
embora avise que estes ndo sdo os Unicos modogedac@o e que tais modos ndo sdo

independentes e nem excludentes. A ideologia ppeende varias maneiras numa mesma
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situacdo ou discurso. As estratégias de constraigabdlica também ndo sao as Unicas,

nem univocamente associadas aos modos de opefs;&gtratégias possiveis apontadas

por Thompson sé&o:

Legitimacao: as relacbes de poder sdo estabeleouasistentadas quando sao
apresentadas como legitimas, justas, dignas de.&p@o baseadas em fundamentos
racionais (apelo as regras estabelecidas), tradisidapelo a tradicdo estabelecida)
e carismaticos (apelo ao carisma ou a autoridadendepessoa ou instituicdo). Sao
estratégias de legitimagéo:

- Racionalizacdo: o produtor da forma simbdlica wsaa cadeia de

raciocinios para defender ou justificar uma reladgdominacgéo.

- Universalizacdo: o produtor da forma simbdlicdoca seus interesses

como se fossem interesses de todos.

- Narrativizagdo: o produtor da forma simbolicaradristérias passadas ou

usa a Historia para justificar o seu poder ou afalta dele. Isso faz o
tempo presente parecer como parte de uma tradie@@memutavel.
Dissimulacdo: as relacbes de poder sdo ocultadasimdladas, negadas ou

diminuidas. As estratégias aqui usadas sao:

- Deslocamento: transferir as qualidades ou defeieoum objeto ou de uma

pessoa para um segundo objeto ou pessoa.

- Eufemizagédo: valorizar positivamente ou apreseatsituacdo como boa

através de eufemismos.

- Tropo: uso de figuras de linguagem como metargdoque, metonimia.
Unificagcdo: construcdo de uma caracteristica congum, liga todos os individuos
numa unidade coletiva. Usa as estratégias:

- Padronizacao: cria um padrdo geral, dentro dd gsadiferencas sao

secundarias.

- Simbolizacdo da unidade: cria um simbolo de ifleatdo geral como

bandeiras, hinos, emblemas, ligados a narrativizaca
Fragmentacédo: € o contrario da unificacdo. Tratdesseparar as pessoas em grupos
distintos por certas caracteristicas conflitanteste caso as estratégias sao:

- Diferenciacao: enfatizar as diferencas entreropas.
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- Expurgo do outro: € a construcdo do “inimigo’grapo diferente é tratado
como rival, nocivo ou inimigo devido as diferengaentuadas.

* Reificagdo: € fazer uma situacdo historica, tempdransitéria parecer como
permanente, atemporal, natural. Trata-se de dimmwiocultar o aspecto socio-
histérico ao tratar uma situacdo como natural mateAs estratégias de reificacdo
sao:

- Naturalizagdo: as situacdes sdo tratadas comoramate, portanto,

inevitaveis.

- Eternalizacdo: as situagfes sdo apresentadaspermanentes, imutaveis.
- Nominagéo e passivizagdo: sdo recursos grammtobai colocar como

sujeito da oragdo um ente abstrato (instituicaodrfeeno, objeto) e usar a

vOoz passiva.

Estamos estabelecendo didlogo entre dois refaisnd Paradigma Indiciario de
Ginzburg e a Hermenéutica de Profundidade de Thompsmbos convergem em Varios
pontos: aplicam-se as pesquisas qualitativas; tootemo fontes os materiais ja existentes,
praticos e cotidianos; propdem-se aos campos dasci@s Humanas; utilizam-se de
ferramentas semioticas. Julgamos adequado ao poskBema de pesquisa € aos N0Ssos
objetivos nos ancorarmos nos dois referenciais, verajue eles ndo sao excludentes, nem
conflitantes. Nosso trabalho, ao longo do proceksseu desenvolvimento, segue a HP.
Porém, podemos dizer que seguimos indicios aoeeastps fontes, ao levantarmos
conjecturas de trabalho e procurarmos por pistasrgliguem tendéncias em cada uma das

fases da HP.
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1.5. Analisando as Fontes de Pesquisa

Consideraremos as discussfes sobre Matematicajdannos documentos
“Parametros Curriculares Nacionais do Ensino MédioPCNEM/99 (BRASIL, 1999b),
“Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Méulics® — PCNEM+/02 (BRASIL,
2002) e *“Orientacdes Curriculares para o Ensina@iMé- Orientacbes Curriculares/06
(BRASIL, 2006) como formas simbdlicas, pois saddsxue tém significados especificos,
dentro dos seus contextos de producdo, emissdocepcdo. Faremos as analises dessas
formas simbdlicas, abordando alguns aspectos aasndbes apontadas por Thompson
(2000).

Comecamos com uma “hermenéutica do cotidiano” -a ueitura inicial dos
documentos principais, que serviu para levantaratgsns indicios sobre a existéncia de
uma tendéncia e também para nos indicar quais Sodivoumentos seriam importantes.
Nessa fase da pesquisa, nem o objeto, nem o mésideam bem determinados ainda.
Ambos foram se constituindo na medida em que @linabavancgava.

A primeira dimenséo da analise da HP — a séciiiics. — foi realizada a partir dos
documentos encontrados que serviram de base garemalacédo dos textos considerados
como principais. Procuramos “identificar e descreagesituacdes espaco-temporais em que
as formas simbdlicas séo produzidas e recebidastaxbo que antecederam ou motivaram
a publicacdo dos Parametros e Orientacdes parainoetie Matematica no nivel médio.
Ao identificar e descrever as situacfes, procuralenentar indicios que nos levassem a
tendéncias, confrontando-os com a literatura edaudBldo tivemos a preocupacéo de
considerar as relacbes de poder que se referemas&eclsocial, etnia, sexo, como
exemplificadas por Thompson (2000), mas relacéespgaem colocar um ponto de vista
como o dominante no ambito do ensino de Matemd&tsaa analise serd apresentada no
segundo capitulo.

No terceiro capitulo, apresentamos a segunda déoede analise da HP — a
discursiva formal. Focamos aqui os documentos i@ianh do ensino de Matematica, pois
nos interessa, especificamente, os argumentos gagwe nestes discursos que sado usados

para sustentar relacdes de dominacéo. Ou sejéemogs de Thompson, qual € a ideologia
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desses discursos.N@o nos preocupamos em realizaanatise dos aspectos formais da
linguagem, como a estrutura sintatica, mas dezagalima analise argumentativa. Nessa
andlise argumentativa procuramos “identificar atets de raciocinio que levam um tema
a outro”, mas sem a preocupacao de “mapear asaafies de um discurso em termos de
operadores quase-logicos”. Apresentamos, tambémalise dos Parametros realizada por
Gottschalk (2000 e 2008) que, a partir de um rafga¢ wittgensteiniano, nos mostra
outros elementos a serem considerados em nossseaaatoncep¢ao da Matematica como
um jogo de linguagem. Dessa forma pudemos compeeendproximacdo da Matematica
com as ciéncias empiricas, presente em nossas fmf@gesquisa.

Nos dois ultimos capitulos, oferecemos nossapgrgtacdo sobre a ideologia dos
discursos analisados. Thompson (2000) fala deprercao/ re-interpretacdo pois, desde o
primeiro momento, na hermenéutica do cotidianolizaaos interpretacdes das formas
simbdlicas, em cada contexto especifico.

“O processo de interpretacdo, mediado pelos métatioenfoque da
HP, é simultaneamente um processo de ‘re-intergéeta Pois, ...., as
formas simbdlicas, que sdo objeto de interpretag@o parte de um
campo pré-interpretado, elas ja sdo interpretadatop sujeitos que
constituem o mundo soécio-histérico. Ao desenvolvema

interpretacdo que € mediada pelos métodos do eafatp HP,

estamos re-interpretando um campo pré-interpretadgstamos
projetando um significado possivel que pode divedgi significado

construido pelos sujeitos que constituem o mundim$gstorico. ... E

essa possibilidade de um conflito de interpretactesa divergéncia
entre uma interpretacdo de superficie e uma deupditiade, entre
pré-interpretacdo e re-interpretacdo, que cria @& metodologico
para o0 que eu descreveria como o ‘potencial critleointerpretacao’,

... (THOMPSON, 2000, p. 376).

Nessa terceira dimensdo da analise da HP, reunamo®istas” encontradas e
apontamos para uma ideologia possivel em nossgprietacdo. Como a interpretacao
comeca na primeira leitura, nossas pistas agoras@éasoladas, mas ja enredadas em
interpretacdes parciais, que também ja ndo saoéamtprpretacbes da hermenéutica do
cotidiano, como fala Thompson (2000). Alias, desmeinicio, as “pistas” s6 sao

consideradas como “pistas”, porque séo interpretddata forma. Assim, ao constituirmos
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as primeira e segunda dimensdes de andlise da tdfass continuamente, exercitando
interpretacdes em niveis de profundidade cada eeares.

No quarto capitulo, focamos nos elementos que titoes uma ideologia,
confrontando-os com um referencial teorico, tamb&nstituido ao longo de nossas
analises. Apesar ser possivel indicar mais de em@éhcia para o ensino de Matematica
nos documentos estudados, privilegiamos o aprofnedto de apenas uma delas, que
chamaremos de “tendéncia utilitarista”, colocando destaque as pistas ou indicios que
nos levaram a ela. Podemos encontrar semelhantyasasnanalises feitas por Gottschalk
(2000 e 2008) e as nossas, apesar seguirmos ueneée diferente.

Essa tendéncia utilitarista traz elementos ja eodlos na tradicdo critica
frankfurtiana e ja bastante estudados em texto® soltducacdo, no geral. Os elementos
levantados por nés, caracterizadores desta teradétilifarista, nos revelaram a ideologia
da racionalidade técnica, que consideramos solcadg Marcuse (1967), principalmente.

A ideologia da racionalidade técnica esta preseatepropostas para o ensino de
Matemética de vérias tendéncias educacionais argsriprincipalmente nas que podem ser
consideradas positivistas ou empiristas. Dai ndarsa “novidade” propriamente dita, em
termos educacionais. Percebemos que o que falpgopsstas de ensino de Matematica
trazidas nos documentos oficiais analisados, pae spjam consideradas, realmente,
novas, é a reflexdo critica que concebe a Mateandlic varios modos, inclusive numa
concepcao utilitaria, mas que realizasse a ctiggnica.

Na Educacdo Matematica, essa leitura critica afndestrita a uns poucos autores,
dos quais abordaremos, em particular, Ole Skovsmsejuinto capitulo, apresentamos,
resumidamente, algumas das idéias de Skovsmosé,(2001 e 2005) e Skovsmose &
Borba (2001}, exemplificando-as com Miraglia (2002). Uma reeipretacdo das
propostas oficiais para o ensino de Matematica ivel médio, a luz da Educacgéo
Matemética Critica, parece apontar para um camidtierente dos Parametros e
Orientacdes, pois coloca em relevo a ideologiaupua analise critica, além de atender aos

objetivos educacionais de formacao geral parabalina e para a cidadania.

7 In: Skovsmose (2001)
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2. PRIMEIRA DIMENSAO DE ANALISE DA HP

AFORISMO XCV?
(Francis Bacon)

“Os que se dedicaram a ciéncia foram ou empiricos,
dogmaticos. Os empiricos, a maneira das formigasyalam e
usam as provisdes; os racionalistas, a maneiraatashas, de si
mesmo extraem o que Ihes serve para a teia. A abbefiresenta
uma posicéo intermediaria: recolhe a matéria-priaes flores do
jardim e do campo e com seus proprios recursosaastorma e
digere. Nao é diferente do verdadeiro labor dasfifia, que nédo
se serve unicamente das forcas da mente nem tamgeuanita
ao material fornecido pela histéria natural ou pelaartes
mecanicas, conservado intacto na memoria. Mas ele dser
modificado e elaborado pelo intelecto. Por isso,itmse deve
esperar da alianca estreita e solida (ainda naocatiey a cabo)
entre essas duas faculdades, a experimental eianac’

18 BACON, FRANCIS. Novum Organum. Livro | — Aforismo¥CV. In Os Pensadores. S&o Paulo: Editora
Nova Cultural Ltda, 1999, pg. 76. Traducao de Xeygsio Reis de Andrade.
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A primeira dimensdo da HP, a analise sécio-hisiricata de refletir sobre os
aspectos sociais e historicos do contexto de pémdulas formas simbdlicas, com o
propésito de se por em evidéncia relacdes de dgdindentre as formas sugeridas por
Thompson (2000) de se proceder nesta dimensdo @&segnoptamos por descrever
algumas situacdes identificadas com o contexto melugdo dos nossos documentos
principais, analisando outros documentos que femaea suporte tedrico para a elaboracéo
dos primeiros.

Enfocaremos, neste capitulo, os documentos quedem as diretrizes legais ou
gue serviram, de alguma forma, como fonte de iagpo para a producdo das nossas
fontes principais de pesquisa os relativos ao ensi@ Matematica dos PCNEM/99,
PCNEM+/02 e Orientacdes Curricularesfo6

Esses outros documentos sédo:

* Constituicdo Nacional de 1988 (BRASIL, 1988);
* Lei de Diretrizes e Bases para a Educacédo Nactersalei 9394 de 1996, mais

conhecida como LDB/96 (BRASIL, 1996);

* Plano de Desenvolvimento da Educacdo Nacional -ialD.172 de 2001, ou

PNE/O1 (BRASIL, 2001);

» Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino iédo Parecer CEB/CNE n°

15, de 01 de junho de 1998, ou DCNEM/98 (BRASIL99%);

* Orientacoes Curriculares do Ensino Médio (BRAS02);
* Manifesto dos Pioneiros da Educacédo Nova, de TBBXEIRA, 2004);
* Manifesto dos Educadores, de 1959 (AZEVEDO, 2007);

» Algumas normas do CNE, relativas ao ensino méduaeeconstam no Anexo.

Os documentos foram estudados nos aspectos @elitisocio-histéricos e
filoséficos, que séo relacionados ao trabalho pégiag no Ensino Médio e que tém
influéncia nas propostas de ensino para a Matematic

O documento chamado de “Orientacdes CurriculaneBrgino Médio”, publicado
em 2004, j4 traz uma discussdo acerca do ensinblalamatica, mas ndo se trata,

propriamente, de uma orientacdo curricular. Essea atbntém textos de autores

19 Respectivamente: BRASIL, 1999b; BRASIL, 2002 e BSR4 2006.
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(professores universitarios) selecionados entrievd@reas do conhecimento, que analisam
os PCNEM/99, PCNEM+/02, e a legislacéo vigente pétiga-los e dar inicio ao processo
de elaboracao da publicacdo de 2006. No volum&adé, 2nalisamos dois textos, relativos
a Matematica.

Os documentos referentes a legislacdo em viga paensino médio que foram
consultados e que, esporadicamente, serdo citapostetam de normas estabelecidas
pelo Conselho Nacional de Educacdo — CNE — e daecidd Presidéncia da Republica.
Todos os documentos consultados estéo disponiveigendo MEG’. Os documentos que
nos interessaram e que ndo sao discutidos em pedtundidade neste capitulo estdo
listados e resumidos, de acordo com o ponto da &shosso interesse, no Anexo.

De inicio, nossa intencdo era a de conhecer assHlagais dos parametros e
orientagbes para o ensino. Mas, na medida em quoesiaealizando a leitura e andlise
dessa legislagcédo, procurando indicios de uma terajéficou clara a vinculagdo desses
indicios com elementos do liberalismo. Isso ndg poopriamente, uma surpresa, pois
desde a Segunda Grande Guerra, 0s paises ocideatgtaneados pelos Estados Unidos
da América e pela Inglaterra, vém adotando pofititzerais, tanto no ambito econémico,
como no governamental, nas politicas que regemresod civis, etc. Para citar uma das
influéncias do liberalismo na legislacdo, podeneosirar dos Direitos Humanos.

Desde 1948, com a promulgacdo da Declaracéo Waiveos Direitos Human®'s
pela Assembléia Geral das Nacdes Unidas (ONU) fad&@o que apresenta principios e
valores liberais — alguns dos paises membros da @xtadotando 0s mesmos principios
em suas Cartas Magnas. No ambito da educacado,mentd, a legislacdo vem
incorporando os valores do liberalismo, com conetareformulacdes e adequacoes.

Dado que a politica e a economia brasileiras, ddogo atual, podem ser
classificadas dentro de correntes do liberalisngueenossa politica educacional tem uma

longa historia dentro dessas correntes, sentimogcassidade de apresentar algumas

20\mww.mec.gov.br

2L A primeira “Declaracéio dos Direitos do Homem eQidad&o” foi redigida e aprovada na Franga, em 1789
para dar diretrizes a Revolugdo Francesa. Tinhacipids iluministas e foi bem acolhida pelos lilera
europeus, pois determinava a liberdade individdDeclaracéo Universal dos Direitos Humanos” édnea

da primeira e, aprovada em 1948, pela ONU, naadotada por todos os seus paises membros. Na@casia
ficaram de fora a Arabia Saudita e os paises doobdmviético. Também garante liberdades individuais
direitos iguais nos ambitos sociais e econdmiciwsjtd a educacéo, etc. A Declaracdo nao tem efegal,

mas tém exercido influéncia na redacdo das Coitggtésl Nacionais de diversos paises membros da ONU,
desde entdo. Nossa Constituicdo atual acata tedibsns da declaragdo Universal dos direitos Husano
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reflexdes sobre o liberalismo, especialmente safeela forma liberalismo que tem sido
posta em préatica, hoje em dia, na maior parte désep ocidentais, bem como em nosso

pais, o neoliberalismo.

40



2.1. A Constituicéo/88, a LDB/96 e o PNE/O1.

Em 1985, depois de vinte e um anos de governo gimeemilitar, é eleito no
Brasil, por voto indireto, um presidente civil —ntaedo de Almeida Neves. Porém, ele
faleceu antes mesmo de iniciar sua gestdo, deixaadovice — José Ribamar Sarney —
como o primeiro presidente civil a governar o paj®s o periodo militar. Sarney teve
como uma das suas tarefas preparar um novo regemealatico, administrando a
transicdo politica para uma democracia com vot@talir Os esforcos dos poderes
legislativo, executivo e judiciario culminaram numava Constituicdo da Republica
Federativa do Brasil, proclamada em 5 de outubrtO88 pelo Congresso Nacional.

A Carta Magna garante a Educacdo Basica nos riveiamental e médio como
dever do Estado e da Familia e direito de tddogsando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadansaa qualificacdo para o trabalho”
(BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo 1ll, Secéo Artigo 205). Fica garantido legalmente
“o pluralismo de idéias e de concepcbes pedagdgieasoexisténcia de instituicdes
publicas e privadas de ensindBRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo Ill, Secdo Artigo
206, item 1l). Além disso, passa a ser dever dadesgarantir dprogressiva extensao da
obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médi@BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo I,
Secao |, Artigo 208, item Il). Também se preocupa @ qualidade de ensino, como um de
seus principios “garantia de padrao de qualidade(BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo
lll, Secéo I, Artigo 206, item VII) — e prevé a #imgdo de qualidade pelo Poder Publico no
Artigo 209, item II.

O Artigo 214 prevé a nova regulamentacéo para ad€dio brasileira.

“Artigo 214. A lei estabelecera o plano nacional de educacao, de
duragdo plurianual, visando a articulagdo e ao dessdvimento do
ensino em seus diversos niveis e a integracdo gassado Poder
Puablico que conduzam a:

| — erradicacdo do analfabetismo;

Il — universalizacéo do atendimento escolar;

[l — melhoria da qualidade de ensino;

IV — formacao para o trabalho;

V — promog¢ao humanistica, cientifica e tecnologicaPais”.
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(BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo I, Secéo Artigo 214)

Apbs a Constituicdo, o passo seguinte, para auéastcdo educacional do pais, foi
a apresentacao de um projeto de lei para a Edueac&mngresso pelo entdo Senador da
Republica Darcy Ribeiro. O projeto tornou-se a nbid — Lei de Diretrizes e Bases da
Educagédo — sancionada, com algumas emendas, era d8zémbro de 1996, sob o n°
9394/96, de acordo com os principios ditados pelss@tuicao.

Assim, somente em 1996, no primeiro mandato doid&nete Fernando Henrique
Cardoso, temos novas diretrizes e novas bases gdfaducacdo que passam a ser
executadas pelo Ministério da Educacao, entdo cdatnpelo Ministro Paulo Renato de
Souza. O Plano Nacional de Educacéao, previstotigné14 citado acima, foi aprovado e
sancionado somente em 2001, jA no segundo mandakemhando Henrique Cardoso,
como lei n°® 10.172 de 9 de janeiro de 2001 (PNE/Blg§ tem duracdo decenal e foi
inspirado pelos ideais educacionais propostos natdgwnalmente pela UNESCO, na
“Declaracdo de Jomtien”, como ficou conhecida al&®ac&o Mundial sobre Educacao
para Todos (UNESCO, 1993).

“A fim de garantir que o documento preliminar exggasse ndo a
visdo particular do Ministério da Educacdo, mas elguque tem
permeado as manifestacfes de todas as entidadedvielag com a
educacdo, incorporando 0 consenso ja atingido, fonailizados, na
elaboracéo do projeto, documentos recentes qudtegam de ampla
discussdo nacional. O mais importante deles folan® Decenal de
Educacéo para Todos, preparado de acordo com asmeadacdes
da reunido organizada pela UNESCO e realizada emtigm, na

Tailandia, em 1993{BRASIL, 2001).

Enquanto o PNE/O1 registra os objetivos e prioggdaglducacionais para dez anos
(a contar a partir da data de publicacéo), a LDB#a6 carater mais permanente, mais geral
e abrangente.

Darcy Ribeiro (antropélogo e educador brasilel@22 — 1997), autor do projeto da
LDB/96, foi, em sua vida académica, um grande aabioir e colaborador de Anisio
Teixeira que, por sua vez, era um entusiasmaddpdiscde Dewey e divulgador das suas
idéias no Brasil. Anisio Teixeira foi um dos pripais representantes do Movimento da
Educacdo Nova — movimento educacional de inicisémlo XX — trazendo para o Brasil
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os ideais pedagogicos das teorias de Dewey. B&iEmacao foi interpretada por nos

como um indicio da existéncia de relacdo entreosasdiretrizes legais e os antigos ideais
educacionais liberais escolanovistas. Uma outi@nmicao nos fornece mais uma ligacéo
entre os ideais liberais escolanovistas e as ndivelizes legais: o texto de uma carta do
entdo Ministro da Educacao — Paulo Renato de Seaaesentando o Plano Nacional de
Educacgéo a Presidéncia da Republica (Carta de tiéztsnbro de 1997, E.M. n® 221). De
acordo com o ministro, o plano que apresenta é rgsposta aos ideais educacionais

inspirados no Manifesto da Educacdo Nova (1932):

“O projeto do Plano Nacional de Educacao que terdhdonra de

encaminhar a Vossa Exceléncia contempla todo o uocbmj das

prescricdbes em vigor e atende a uma longa aspiraiggoeducadores
brasileiros, que, ja no Manifesto dos Pioneirosktiucacdo Nova, em
1932, reivindicavam um plano de reconstru¢cao decadéo nacional.

Assim, o projeto reafirma os historicos e esseBC@IMPromissos
republicanos com a educacgédo do povo brasileifBRASIL, 1997).

A LDB/96 estabelece que a Educacgéo deve vincelawsmundo do trabalho e da
pratica social” (BRASIL, 1996, TITULO I, Art 1°, §2°) e tem, confinalidade,“o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para ociei® da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho.”(BRASIL, 1996, TiTULO IlI, Art 2). Entre seus onze

principios relacionados no Artigo 3, temos 0s itens

“IX — garantia de padréao de qualidade;

X — valorizacdo da experiéncia extra-escolar;

Xl — vinculagdo entre a educacgédo escolar, o trabathas
praticas sociais.”

(BRASIL, 1996, TITULO II, Art 3, itens 1X, X e XI)

Quanto a Educacgéo Basica, dividida nos niveisiiitfdundamental e médio, fica
garantido, por lei, 0 acesso e a permanéncia nalaesgara qualquer pessoa,
independentemente da idade, nivel social ou situtiganceira do individuo. A finalidade
da Educacédo Bésica“é.desenvolver o educando, assegurando-lhe a fgdmacomum e
indispenséavel para o exercicio da cidadania e foendhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriore$BRASIL, 1996, TITULO V, CAPITULO lIl, SECAO
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I, Artigo 22). Fica também estabelecido que osiculos do ensino fundamental e médio
devem abrigar duas partes. Uma de carater comwdacaBrasil, contendo os estudos da
Lingua Portuguesa, Matematica, o conhecimento dedméisico e natural e da realidade
social e politica, especialmente do Brasil. Outeacdrater diversificado, atendendo as
caracteristicas regionais e locais da sociedadeultizra, da economia e da clientela. As
diretrizes para a Educacgéo Béasica sdo dadas rgoA i

“l — a difusédo de valores fundamentais ao interesseal, aos direitos
e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comumorlem

democratica;

Il — consideracéo das condi¢Ges da escolaridadealosos em cada
estabelecimento;

[Il — orientacado para o trabalho;

IV — promoc¢édo do desporto nacional e as praticaspdetivas nao
formais”.

(BRASIL, 1996, TITULO V, CAPITULO Ill, SECAO I, Aigo 27)

Mais especificamente, com relacdo ao Ensino Méeinps as finalidades dadas no
artigo 35 e as diretrizes dadas no Artigo 36:

“Artigo 35 O ensino médio, etapa final da educacdo basican c
duracdo minima de trés anos, tera como finalidades:

| — a consolidacédo e o aprofundamento dos conhettimseadquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prossegnimde estudos;

Il — a preparacao béasica para o trabalho e a cida@dado educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capazedadsptar com
flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacgédo ou fepgramento
posteriores;

[l — aprimoramento do educando como pessoa humewtyindo a
formacdo ética e o desenvolvimento da autonomieldatual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientifico®tégitos dos
processos produtivos, relacionando a teoria cont&iga, no ensino
de cada disciplina.

Artigo 36. O curriculo do ensino médio observara o dispost&ecao
| deste Capitul& e as seguintes diretrizes:

| — destacar4d a educacdo tecnolégica béasica, a ceensado do
significado da ciéncia, das letras e das artes;rocpsso historico de

22| DB/96, TITULO V, CAPITULO IIl, SECAO I.
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transformacgéo da sociedade e da cultura; a lingoatyguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecingestercicio da
cidadania;

Il — adotard as metodologias de ensino e avaliagée estimulem a
iniciativa dos estudantes;

§ 1°. Os conteudos, as metodologias e as formas/aéacao seréo
organizados de tal forma que ao final do ensino imé&educando
demonstre:

| — dominio dos principios cientificos e tecnolégi@ue presidem a
producdo moderna;

Il — conhecimento de formas contemporaneas de digen;

[l — dominio dos conhecimentos de Filosofia e @&ogia,
necessarios para o exercicio da cidadania.

(BRASIL, 1996, TITULO V, CAPITULO Ill, SECAO I, Aitjos 35 e
36)

No PNE/O1 definem-se as diretrizes para a gestéfinranciamento da educacéao, as
diretrizes e as metas para cada nivel e modalidia@asino e as diretrizes e as metas para a
formacéo e valorizacdo do magistério. Neste doctomes objetivos, em sintese, séo:
elevacdo da qualidade da escolaridade da populegdiecdo das desigualdades sociais e
regionais entre as escolas e democratizacdo dooep8blico. O Plano foi elaborado com
base em outros documentos nacionais, como a LDemacionais, como os fornecidos
pela UNESCO.

No que diz respeito ao ensino de Matemética e @madizis no Ensino Médio,
confirma-se no PNE/O1 a importancia da reformulagdiacacional, que se justifica com a
vinculag&o do processo de modernizacdo do paigjoestdo da formacéo para a cidadania
e a questdo da qualificacdo profissional. Comatrdirpara 0 ensino médio, pretende-se
formar pessoas adaptaveis as mudancas e que sgfamraas. As competéncias expressas

no PNE/O1, para isso, séo:

“auto-aprendizagem; percepcdo da dinamica socialcapacidade
para nela intervir; compreensdo dos processos pligds;
capacidade de observar, interpretar e tomar de@s@»minio das
aptiddes basicas da linguagem, comunicacéo, abdtragabilidades
para incorporar valores éticos de solidariedade,operacdo e
respeito as individualidadegBRASIL, 2001, pg. 28).
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Quanto aos objetivos e as metas, o PNE/O1 tratamgeementacéo nas escolas da
capacitacdo dos professores, da autonomia dostguojgedagdgicos, das diversas
modalidades de ensino (ambiental, a distancia,.)etdos prazos e porcentagens de
arrecadacao que devem ser estipulados e, finalmgatgarantia da qualidade de ensino
gue é assegurada e conferida pela aplicacdo dbacdes nacionais, sob responsabilidade
do INEP.

Nos documentos aqui descritos ndo sédo especicasi@mbjetivos, as metas ou as
diretrizes para as disciplinas escolares, nem aar@reas disciplinares do Ensino Médio.
Isso sera feito nos Parametros e OrientacOes, aismnitiremos mais adiante. Mas é
particularmente interessante o destaque dado awettes Ciéncias e Matematica, ja nestes
documentos, — em vista dprocesso de modernizacdo do pais e da necessidade
qualificacdo profissional’A Constituicdo/88, a LDB/96 e o PNE/O1 registram,
explicitamente, que a modernizacdo do pais, emotemerais, depende da educacédo de
gualidade na area cientifica.

Nesse momento de nossa leitura, surgiram as ipdaga o que deve ser
modernizado? O que é ser moderno? Pela ConstitB&&opelo PNE/O1, inferimos que o
Governo Federal refere-se a modernizar os meigeaicdo, a economia e a sociedade,
deixando para tras o modo de producao industri@ilfacom grandes maquinas, grande
guantidade de trabalhadores e atividades muitaciegizadas, para entrar num novo modo
de producdo, mais dindmico, que aplica em alto grauconhecimentos técnicos e
cientificos, com o uso da informética, da robotas meios de producdo e comunicacao
mais avancados e poucos trabalhadores que desesnpevdrias funcbes diferentes.
Modernizar a economia nacional significaria deixadm condicdes de competicao
internacional produzindo, a custos baixos, proda®smelhor qualidade material, com
processos e produtos seguindo padronizacfes inienags, trabalhadores mais eficientes,
consumidores avidos de novidades e de grandesida@es. Em nosso entender, a
padronizacdo da producdo, em escala global, pr@ssgpe a sociedade moderna
comporta-se como uma massa uniforme em gostosndemm e em costumes. Voltaremos

a nossas reflexdes sobre a modernizacado mais @diant
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Também nos artigos referentes ao Ensino Médio DB/®6, a importancia da
educacao voltada a Ciéncia e Tecnologia € enfaizadrticulada a preparacdo para o
trabalho no mundo atual, o que reforca a vinculagéice educacdo na area cientifica e os
modos de producdo modernos. Essa vinculacdo néeidade em termos educacionais. Ja
pode ser vista em outras reformas de ensino argsricNotadamente, a proposta dos
Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, ja faziaagdel entre a educacédo cientifica e o

processo de modernizagdo do pais e foi amplamiat® ma legislacdo atual analisada.
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2.2. O Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova évianifesto dos Educadores

A influéncia do Manifesto dos Pioneiros da Eduocag¢dova no PNE/O1 foi
declarada textualmente pelo entdo Ministro da Egfi#aulo Renato de Souza. Sétiza
refere-se ao PNE/O1 como uma resposta aos ansegaaheiros por um Plano Nacional
de Educacdo. O Manifesto foi redigido de acordo amsnideais do Movimento da
Educacgédo Nova, iniciado no Brasil na década de £9iP8pirado em Dewey que, por sua
vez, foi apropriado, pelos intelectuais brasileidasépoca, de diversos modos. Tecamos
algumas consideracdes sobre o Manifesto.

O Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova folipatio em 1932, encabecado
por Fernando de Azevedo e assinado por vinte a@rgelsctuais da época, dentre os quais
destacamos Anisio Teixeira. Dirigia-se ao goveradzgtulio Vargas e defendia o ensino
publico, gratuito, obrigatério e formador de pessdantro de um espirito cientifico. Neste
documento, condiciona-se o0 progresso politico, @mco e social do Brasil a
reestruturacdo educacional e denuncia-se a fal@&gciascola brasileira por falta de se
estabelecer quais sdo as finalidades da Educagdai®sédo os métodos a serem seguidos.
Os pioneiros declaram que toda a sociedade, o gowea familia devem colaborar para a
reforma educacional, que deve ser desprendida didecade classe social e ligada a
condicado biolégica individual na qual todos témireitb de serem educados, até onde suas
aptiddes naturais o permitirem. No Manifesto prepéejue a hierarquia de capacidades
(aptidbes intelectuais), e ndo a de classes spgaie a hierarquia democratica. Fica
proposto que os objetos da Educacaé’sao

“organizar e desenvolver os meios de ac¢do duraceis o fim de
dirigir o desenvolvimento natural e integral do dermano em cada
uma das etapas do seu crescimento, de acordo com aerta

concepcao de mund¢TEIXEIRA, 2004, pg. 4).

**BRASIL, 1997.

% Todas as citagdes do Manifesto sdo de TEIXEIRA Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova.
Disponivel em Biblioteca Virtual Anisio TeixeiraRroducgao cientifica - www.prossiga,br/anisioteixeira/
acesso em 21/04/04. Obs. : a grafia foi alteradarigdinal para ser citada aqui. O texto disponhzelnternet
reproduz uma publicagdo de 1984 em Revista Bresit#® Estudos Pedagoégicos — pg. 407 a 425, na qual
consta a grafia original, de 1932.
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Pede-se uma escola que seja socialmente Util, éistguiada pelos ideais de
solidariedade, cooperacéo e servico social. E stala pragmatica — baseada na atividade
e na producdo — em quee* considera o trabalho como a melhor maneira dades a
realidade em geral (aquisicdo ativa da cultura) enalhor maneira de estudar o trabalho
em si mesmo, como fundamento da sociedade hum@EAXEIRA, 2004, pg. 4). Neste
documento, fica explicito o ativismo. O trabalho 8@ é o principio fundante da educacéo,

mas também € o principio organizador da sociedade:

“E certo que € preciso fazer homens, antes de famtrumentos de
producédo. Mas o trabalho foi sempre a maior esa#aformacéo da
personalidade moral, ndo é apenas 0 método queizeeab
crescimento da producao social, é o Unico métoduetivel de fazer
homens cultivados e Uteis sob todos os aspedsSIXEIRA, 2004,

pg. 4).

Nesta escola, as acdes escolares deveriam settadampas necessidades
psicolégicas em cada etapa da aprendizagem, rasgeias aptiddes naturais dos alunos e
seus gostos. A psicologia fornece o método cientiéi ser aplicado no ensino. A ordem
I6gica dos conteludos disciplinares deveria darrldageeorganizacdo da escola como uma
mini-sociedade — um mundo social com suas ativelagleesforgos proprios — como
elemento formador. As Unicas diferenciacdes pedastno trabalho sdo as que consideram
diferencas de capacidades intelectuais. No PlanReat®nstrucdo Educacional proposto
pelos pioneiros, coloca-se 0 ensino secundariaa (patudantes de 12 a 18 anos) como
ponto nevralgico da questdo educacional: criticasseeducacdo tradicional como
enciclopédica, inutil em seu esfor¢co de querercarando o conhecimento e ndo preparar
adequadamente os jovens. A escola deve ser aergifiécnica e ter significado social, isto
e, deve desenvolver a forga criadora do aluno peEio e atividades, de acordo com o
método cientifico (observacdo, pesquisa e expeagndntes de se ensinar contetudos
deve-se ensinar um meétodo de aquisicdo de conhausieDe acordo com Jacomeli
(2007), Anisio Teixeira propunha uma aprendizagemdppendia de uma situacao real de
experiéncia, na qual ndo se aprenderia apenas ielégos, mas também atitudes e valores.
A nocdo de aprendizagem contrapunha-se a escalga.aBinquanto na “velha escola”,
aprender era igual a decorar, na “nova escola’eralar significava desenvolver uma

habilidade. Ele propunha uma organizacao psicadggira o desenvolvimento do curriculo
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escolar: primeiro a crianca aprende “fazendo” &ig@pois aprende com as experiéncias
alheias, com as informacgOes sobre as coisas; porefa aprende aprofundando-se na
organizacao logica e sistematica das coisas.

A relacdo feita entre esse ensino, baseado em asméiodo cientifico como
método de ensino e nas disciplinas cientificaddesenvolvimento produtivo da sociedade
é explicitada:

“A arte e a literatura tém efetivamente uma sigrdtido social,
profunda e mdultipla; a aproximacdo dos homens, a grganizagao
em uma coletividade unanime, a difusdo de taisagésqdéias sociais,
de uma maneira “imaginada”, e, portanto, eficazegensao do raio
visual do homem e o valor moral e educativo comfecertamente a
arte uma enorme importancia social. Mas, se, a dedue a riqueza
do homem aumenta, o alimento ocupa um lugar cadamaas fraco,
0s produtores intelectuais ndo passam para o primmplano senéo

quando as sociedades se organizam em soélidas legeg®micas”
(TEIXEIRA, 2004, pg. 8).

No Manifesto, & educacdo caberia a organizacasod@dade de acordo com as
capacidades sociais, visando ao desenvolvimentwagao. Para Jacomeli (2007), Anisio
Teixeira expressava a nocdo de progresso pelaslistam) cientificas e pela invencéo de
maquinas. A sociedade desejada, na época, pelogiqs, era a sociedade urbana e
industrial. O pensamento desejado era engendrddaor@todo cientifico. Ainda de acordo
com Jacomeli (2007), para Teixeira, a liberdadendoviduo tinha como caracteristica o
fato dele se orientar, exclusivamente, por umaralade interna, construida a luz da razao.

Toda a preocupacao com a organizacdo social, egoaé politica da sociedade
brasileira da época, apresentada pelos autores atufddto, dirige-se a escola como a
responsavel pela formacédo dos dirigentes futurake@ Universidade a preparacao das
elites intelectuais. A opcao politica explicitaManifesto é a Tecnocracia:

“Se o problema fundamental da democracia é a edicaias massas
populares, os melhores e os mais capazes, poraseldevem formar
0 vértice de uma piramide de base imensa... nasohi#&dade alguma
que possa prescindir desse 6rgdo especial e taaie perfeita serédo
as sociedades quanto mais pesquisada e selecidnadasua elite,...
Essa selecdo que se deve processar ndo “por difexe#o
econbmica”, mas “pela diferenciacdo de todas as amgades”,
favorecida pela educacéo, mediante a acdo biologdancional...”
(TEIXEIRA, 2004, pg. 10).
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Percebemos que existem muitos elementos no Mémitpee sdo apropriados na
nossa atual LDB/96. A nocdo de aprendizagem, aukdagéo do progresso do pais a
educacao, a énfase no desenvolvimento cientifiezr@ldgico sdo alguns pontos comuns
entre o Manifesto e a legislacdo atual e nos indigae os discursos atuais da educacéo
retomam as idéias liberais, presentes de formaantraio Manifesto dos Pioneiros.

Existe um segundo documento, chamado Manifesto Ethscadores, de 1959,
também redigido por Fernando Azevedo e endossadugpios intelectuais, alguns deles
comuns ao primeiro Manifesto, dentre os quais Anigixeira. Trata-se de uma reacdo dos
intelectuais da época a um projeto do Governo Bé@en financiar as escolas privadas,
sem a obrigacao de fiscaliza-las. Azevedo faz vefesd veemente da escola publica como
a Unica que é capaz de oferecer uma educacao izadancom os tempos de economia
industrial, com um ensino democrético e progressigtie ofereceria liberdade de
pensamento e igualdade de oportunidades a todosteAcdo dos autores era a de se
contrapor a escola privada, em favor da publicar@aue, na época, a educacao privada
estava, no Brasil, nas maos de varias ordensaséigi Assim, pode-se fazer a leitura desse
segundo Manifesto como uma defesa do ensino lagcanrico a possibilitar uma educacéao
liberal, de acordo com Azevedo (2006).

Nesse segundo Manifesto, reforca-se a idéia de @aeicacdo deve preparar para o
trabalho e para o progresso econdmico do paisr@anpoe, para o desenvolvimento das
ciéncias e das técnicas. Percebe-se clarament@gaale que somente a ciéncia e a técnica
sao capazes de transformar as condicbes ambiardtisais adversas ao homem em
situacOes favoraveis. Ha a crenca de que someai@neia proporciona 0 progresso da
humanidade:

“Dai, a necessidade de uma preparacdo cientificaéenica que
habilitar4 as geracdes novas a se servirem, cooaef e em escala
cada vez maiores, de todos o0s instrumentos e m@Euwle que as
armou a civilizacdo atuaf® (AZEVEDO, 2006, pg. 217).

E interessante notar que tanto no primeiro comsegoindo Manifestos, entende-se

gue o trabalhador a ser formado € aquele que doroama destreza, um saber ou uma

% AZEVEDO, F. 2006. Revista HISTEDBR On-Line, Canmgsn NUmero especial, p. 205 — 220, agosto,
2006. Este Manifesto foi publico em 01 /07/1959,\émios jornais e varias revistas de Educagao deaD
Manifesto foi convocado em reacéo a reportagemigada no jornal O Estado de Sao Paulo, de 07/j88/19
intitulada “Liberdade de Ensino Remunerada”.
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técnica especificos. Atualmente, o que se entemaldegislacdo para a educacdo basica,
como formacao para o trabalho é exatamente o ap&italmente, ha a concepcao de que
a formacgéo para o trabalho deve ser generalistg, IH&o h& conteudo, técnica ou saber
especificos, mas ha a formacéo de capacidades gena aprender a aprender, resolver
problemas gerais e multidisciplinares. Ser verstil varias areas e conseguir adaptar-se
facilmente as situagfes bastante diversas sdoqassites, atualmente, mais valorizados

profissionalmente. Enfim, ha concepc¢des de trabdifeventes nas épocas em que foram
redigidos os Manifestos e as de hoje em dia. Mss g0 impediu que os discursos

anteriores tenham sido apropriados nas justifiaatdos documentos atuais.

Concomitante a essa concepc¢ado generalista déhtwalbéd uma outra a concepcao
gue circula no ensino profissionalizante, consid&naas escolas técnicas de ensino médio
e superior que, assim como nos dois Manifestossidera a formacédo para o trabalho
como o dominio de um saber especifico para a f@mprofissional. Tais escolas técnicas
sdo regidas por uma legislacdo especifica parasmaemprofissionalizante representada
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Bdac Tecnoldgica, além da legislacao
basica (a LDB/96, o PNE/01). Porém, focamos, nestguisa, apenas a legislacao para a
Educacgéo Bésica.

Com base em nossos recortes da Constituicao/88,D&496, do PNE/O1, do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova e do Msinfdos Educadores, temos uma
primeira aproximacdo dos documentos legais, no diperespeito ao papel do Ensino
Médio na Educacdo. Sentimos a necessidade derezsmlaalguns aspectos politicos e
histéricos das condicdes de producédo desses dotmsnérosseguindo ainda na primeira
dimensdo da HP, e com a finalidade de compreenaisr aspectos das propostas
educacionais analisadas em nossa pesquisa, vamaaiah corrente politico-econdmica
denominada neoliberalismo.
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2.3. Liberalismo

Os documentos ja analisados — alguns artigos dwesti@ocdo/88, o PNE/O1, a
LDB/96 — indicam as necessidades de reformulacadcmkino Médio em virtude das
mudancas sociais ocorridas a partir da década 8@ 1® mundo todo e, principalmente,
das mudancas nos modos de producéo. Bourdieu (E%®&ntos (2003), dentre outros
autores, atribuem as atuais necessidades de msdaa¢aducacdo aos efeitos de correntes
politicas denominadas liberalistas e de transfobemcsociais, econdmicas e culturais
associados. Neoliberalismo, de acordo com os autit@dos acima, seria a forma atual e
mais selvagem de liberalismo. Vamos trazer alguspecios dessa corrente para

compreender melhor as propostas educacionais ahadis

2.3.1. Liberalismo e Neoliberalismo

O Liberalismo é uma doutrina econdémica, surgida deais do lluminismo, no
século XVIII. Prega a reducdo da intervencdo daadtstna vida do individuo, e na
economia. Baseia-se no principio de que o Merchd® de intervencdo, € capaz de
regular-se sozinho, através da lei da oferta eazupa e também na idéia iluminista de que
existem Direitos Naturais para o individuo, comeeith a vida, a seguranca, a paz, a
propriedade privada, a educacao e a saude.

Atribui-se a Adam Smith a Teoria EconGmica do taismo. Smith, emPesquisa
sobre a Natureza e as Causas da Riqueza das Na(bés), coloca o trabalho como
riqueza, tanto das nac¢des, como dos individuosarfymlo trabalho se organiza o mercado
e, consequentemente, a sociedade. As nacoes, patta 8evem desenvolver-se com o
dominio da natureza através da técnica, do métlmdopnhecimento cientifico empenhado
no dominio da natureza.

Desde cedo, o termo “Liberalismo” ndo se restrim@penas uma teoria econémica,
mas é usado para denominar uma tendéncia segurdsapgas teorias, em diferentes

dominios. Os ideais do Liberalismo conquistaramesferas politica, social, cientifica e
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filoséfica e tornaram-se presentes na base de mopvede muitos paises europeus e
americanos.

Apesar de situarmos as origens do Liberalismo smithSno ambito politico, outros
autores sdo considerados precursores destas idéiasias Hobbes, em seu “Leviatd”
(1651), coloca o Estado como criagdo monstruogaodanto, anti-natural, do homem.
Contra o Estado Absolutista, pensadores iluminidtaséculo XVIIl, como John Locke e
Montesquieu, defenderam limites ao poder concenmtnas esferas politicas, postulando a
existéncia de Direitos Naturais e leis fundamenti@sgoverno as quais todos deveriam
submeter-se, inclusive os governantes. Na Europasécaulos XVIII e XIX, o liberalismo
desenvolveu-se gracas ao crescimento da classe.n@slipoliticos liberais combatiam o
estado monarquico, aristocratico e religioso. umeri governos parlamentares e
constitucionais. Em sua origem, o discurso liberal o discurso revolucionario. Mas o
liberalismo passou por varias transformacdes ge& faando assume a forma de discurso
reacionarié’.

Para Warde (198%) o liberalismo passou, até agora, por trés fasesngarcam
suas re-estruturacdes, que resumiremos aqui, décacom Jacomeli (2007):

12) Liberalismo Classico — fase inicial, marcaddapddéias de naturalismo (direitos
naturais), racionalismo (confianga ilimitada na &z utilitarismo (eficacia) e
individualismo (o individuo se sobrepbe ao coletiviesta fase, o liberalismo era o
discurso da burguesia que queria chegar ao poaigtiraca nobreza, combatendo o modelo
de sociedade que havia nos antigos impérios.

22) Liberalismo de Transi¢do — fase do final daukgXIX ao inicio do século XX. Nesta,

o liberalismo passa a ser o discurso da classendmie, com a ascensdo da burguesia ao
poder. Ele passa a ser o discurso para manterer,pazhtra o proletariado que comeca a
se articular. Nesta fase ha o antagonismo entrgubsia e proletariado que resultam em
ampliacdo dos direitos politicos do proletariadomca legislacdo trabalhista, como

concessdo da burguesia. Trata-se de uma reacace\aiticionaria: ceder em alguns

% Dizemos “revolucionario” no sentido de ser um diso da classe que lutava pelo poder — no caso do
século XVIII, a burguesia — contra a classe donmalos estados absolutistas. Passou a ser “redoiona
com a instalacéo da burguesia no poder e o lilseralpassou a ser o discurso para manutencao oeste p

27 Apud JACOMELI, 20007, pg. 169 a 171. A obra cit#édaWARDE, M. Liberalismo e Educacéo. S&o
Paulo, 1984, Tese de Doutorado, PUC/SP.

54



aspectos para nao perder o poder todo. Da ampldasidireitos politicos do proletariado

surge o modelo liberal de democracia chamado delétoale democracia protetora”:

“Nesse modelo basico de democracia, para uma sadedndustrial
moderna,...; ela nada mais é do que uma exigérijgca para o
governo de individuos inerentemente conflitando mo®prios
interesses privados. A defesa dessa democracia usaponos
pressupostos de que o homem é um consumidor aitantie que sua

7

motivacado preponderante € a maximizagdo de suasfesgies ou
utilidades, obtendo-as da sociedade para si mesengue uma
sociedade nacional nada mais € que um conjuntoedesslividuos.
Um governo responsavel inclusive com grau de resgtuiidade para
com um eleitorado democrético era necessario pamtegdo dos
individuos e fomento do Produto Nacional Bruto edaxamais”
(WARDE, 1984, pg. 66F.

De acordo com Jacomeli (2007), é do modelo acimmaemocracia que surge o

modelo desenvolvimentista norte-americano de dese@gr apoiado por Dewey e que
trazia a vantagem de relacionar os aspectos aitiom os sociais: a participacao politica
ajudava a evitar o empobrecimento da classe opeRara Dewey, a democracia se apdia
na idéia de que a melhoria da sociedade se fazatda melhoria dos homens, isto &€, por
meio da educacao.
3% Liberalismo Multifacetado — surgido apds a $eguGrande Guerra, € anti-totalitario e
enfatiza os Direitos Sociais. Nesta fase, 0 pedgeer combatido eram 0s governos
totalitarios. Para Jacomeli (2007), o neoliberatisforma atual do liberalismo, busca
afastar o perigo de ocorrer transformacdes, coradaopizacéo cultural e econdmica do
mundo globalizado.

Nem sempre o liberalismo econémico coincide copol@ico. Os politicos liberais
identificam-se com posicdes de esquerda, de dimeitaentral, conforme a situacdo, a
época e a nacgdo. As idéias liberais comecaramuendiar a politica brasileira a partir da
Independéncia, em 1822.

De acordo com o liberalismo econdmico, se houvee kconcorréncia, o0 mercado

caminhara para um equilibrio natural. Ou seja, ltheaca de que para tudo existe uma

28 Apud JACOMELLI, 2007, pg. 171.
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ordem natural que seré obtida, se ndo houver albstdEssa idéia € defendida por Smith
pelo argumento da “mao invisivel” que diz que oitedismo contém mecanismos auto-
reguladores das condi¢des socioeconémicas da adeied

Uma vez que a intervencdo do Estado € minimizadatidade mais natural para
reger a vida do individuo € o mercado, que é furaaado pelos principios:

- lei da oferta e da procura,

- busca do lucro maximo;

- exploragédo da forga de trabalho em favor do abpit
- dominio da natureza em favor do capital.

A partir desses fundamentos, percebemos que #&aéencompreendida como
empreendimento humano com finalidade de dominaatareza, a favor dos desejos do
homem — assume importancia consideravel no progilémeealista. No liberalismo, a
técnica ou o conhecimento cientifico € colocadeeig do capital. Reafirmando a
méxima de Francis Bacon, no liberalismo, “o conimecito € poder”.

O liberalismo de Smith comecou a ser criticad, paises ocidentais, ja no final do
século XIX, pois a realidade vista pelas pessaassuas experiéncias cotidianas era muito
diferente da realidade prevista nas teorias ecas@@mé sociais. Os mecanismos auto-
reguladores nao eram eficientes para as condigi@ais talvez nem mesmo para as
condi¢cdes econdmicas. A crise capitalista de 1929Grande Depressao — que afetou as
condicbes econdmicas de boa parte dos paises t@glenterrou por vez o argumento da
“ma&o invisivel”.

Outros fatores também abalaram a confianca do endadnicio do século XX nos
ideais liberais. A Revolugdo Russa, de 1917, cotdwo o capitalismo ocidental com a
ameaca comunista e a Primeira Grande Guerra fragilias nacfes européias
economicamente e politicamente, dando espaco paescansdo do fascismo. Nas
economias capitalistas do século XX, duas saidadoptinaram no mundo ocidental: uma,
0s governos fascistas impunham controle total denauia; outra, os governos liberais
adotaram uma versao um pouco diferente — o “lienal keynesiano — corrente sugerida
por John Maynard Keynes, em 1926, que postulowateue rompia com o “laissez-
faire”, afirmando que o Estado deveria intervirat@nomia tornando-se o Estado do Bem

Estar Social. Essa corrente, denominada Welfarte,Senta explicar quais as func¢des do
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Estado, a melhor forma de organizacéo e até oritstamlo deve interferir ou se omitir nas
diversas situacbes sociopoliticas. Por exemploRemo Unido, os liberais aceitaram
intervencdo do Estado para garantir justica scei@rotecdo econdmica. Nos EUA, o
keynesianismo foi impulsionado pela politica de stbeelt.

O liberalismo politico € uma doutrina coerente cgavernos constitucionais e
democraticos. Reconhece direitos dos cidadaosiesatta razdo, educacédo, debate publico,
ciéncia como condi¢des para a melhoria da condigaizana. De acordo com Hobsbawm
(1995), antes de 1914 o liberalismo so6 foi contkestaublicamente pelo poder da Igreja
Catolica Romana. Até 1920, a maioria das demo@admlentais era formada de governos
liberais. Porém, de 1920 a 1945 (periodo “entrarga® houve um recrudescimento de
formas liberais de governos entre as nac¢fes oeiderjuando, entdo, as instituicbes
liberais dos governos europeus e americanos sel\iisam e se tornaram de direita ou de
esquerda. Na Africa e na Asia, a maioria das nagis colonias e, portanto, ndo tinham
governos liberais. Neste periodo, a ameaca ao plioeral veio mais da direita,
especialmente do fascismo, do que da esquerda (cemm). As ameacas da esquerda
foram mais sentidas no periodo de 1945 a 1989 eNtre guerras”, os movimentos social-
democratas (de esquerda) visaram manter o eskatalladotando a forma keynesiana.

No periodo “entre guerras”, temos a ascensdo doisfao em varios estados
europeus e, de acordo com Hobsbawm (1995), talidawge apresentava, na época, como
a onda do futuro. O fascismo era um conjunto deroh@s diferentes, que tinham em
comum algumas caracteristicas: sdo doutrinas amticistas, antiliberais,
antidemocraticas, nacionalistas, de direita, comaslaras e, em alguns casos notorios,
racistas. Apesar do apego a valores tradicionaiasoismo ndo era um movimento
tradicionalista. Os governos fascistas recorriamié&ucia e a tecnologia em questbes
praticas.

A lIgreja sempre foi anticomunista e antiliberajstembora ndo tenha sido,
oficialmente, fascista. O que ligava a Igreja asasl fascistas era a aversao aos ideais do
lluminismo e da Revolucdo Francesa e de tudo odguwava deles. Dentro da Igreja,
havia movimentos democraticos cristdos, como réspmiss avangos do socialismo ateu,
como, por exemplo, na Encicliddrum Novarum(1891), que apresentou uma politica
social que atendia aos trabalhadores da época.

57



Hobsbawm (1995) explica a ascenséo do fascismo cesultado da concomitancia
de vérios fatores. Primeiro, ele representava weposta aos movimentos proletarios de
trabalhadores que surgiram na Europa e ao podedrapdevada a cabo pelo leninnismo,
na URSS. Segundo, a Primeira Grande Guerra crioglinma de desamparo, frustracéo e
descontentamento entre os jovens da classe médipéé Havia desconfianca de que a
classe operéria organizada era uma ameaca a ceEsfa. Os jovens da classe média
foram os primeiros a aderir as causas fascistaxeife, houve o colapso dos velhos
regimes e das velhas classes dominantes. O fasganimu terreno apenas nas nagdes
cujo regime ja se encontrava em decadéncia. Osrgmveue mantiveram suas velhas
classes dominantes ja eram tradicionais, consemadmacionalistas, sem precisarem
aderir ao fascismo.

Tanto na Alemanha, como na Italia, o fascismo chego poder de forma
constitucional. Uma vez instalado, tratou de irditse em todas as instituicdes politicas e,
rapidamente, modificar a estrutura do Estado daer. A principio, os representantes da
velha ordem apoiaram a tomada do fascismo, massiigpam expurgados por ele.

O capital ndo apoiou o fascismo, porém tambémbfmieficiado por ele. Os
governos fascistas foram eficientes ha modernizdgdaconomias industriais, eliminaram
sindicatos e leis trabalhistas que emperravamsziocnento do capital, resolveram de modo
rapido os problemas trazidos pela Grande Depressao.

Ainda de acordo com Hobsbawm (1995), o fascismegah ao Brasil, nos
governos de Gettlio VargdsNo Peru, Colémbia, Nicaragua, México e Argentarabém

ocorreram movimentos operarios, proximos das cdasastas. A inspiracdo trabalhista na

2 Getulio Vargas (1883 — 1954) governou o Brasitei930 e 1954, com o intervalo de 1945 a 1950. O
primeiro governo (1930 — 1934) foi o Governo Pr6yiis, constituido apds a Revolucao de 1930; norségu
mandato (1934 — 1937), governou como presidentito glelo Congresso; o terceiro (1937 — 1945), apds
Golpe de Estado iniciou o Estado Novo; no quarteegmo (1950 — 1954) foi presidente eleito por gyifra
universal. O Estado Novo comegou em 1937, quandsoldeu o Congresso e promulgou uma nova
Constituicdo. Sua estratégia econdmica para cantasiefeitos da Grande Depresséo foi a diversicaa
producdo agricola, antes concentrada no café, meellitos transportes, promoc¢do do ensino técnico,
expanséo industrial, novas leis trabalhistas. A\Eegas foi marcada pela gradual evolucdo da ieteg&o

do Estado na economia, na organizagdo da sociedadecentralizacdo do poder. Com a participagdo do
Brasil na Segunda Grande Guerra e a vitéria dgmdoaliadas, aumentaram as pressfes internasreasxte
por um governo democratico. Getulio Vargas se gnfraeu politicamente e foi deposto em 1945. Em 1950
Getulio Vargas se elegeu presidente pelo voto popuhas denlncias de corrupgdo em seu governo o
levaram ao suicidio, em 1954. ENCICLOPEDIA ILUSTRABOLHA DE SAO PAULO — (vol Il — pg. 978

e vol | — pg. 135, 136).
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América Latina fez com que esses movimentos seedifgassem do fascismo europeu
mas, ainda assim, havia os elementos: anticomuniantdiberalismo e nacionalismo. A
crise de 1929 cortou a ajuda externa que muitasepala América Latina recebiam dos
paises mais ricos, o que o0s levou, em muitos caso#iciar um processo de
industrializacdo préprio. Os trabalhadores urbapeeleram a confianca em partidos
politicos liberais da classe média, e voltaram-sacampanhar as idéias de lideres
populistas, como Perdn, na Argentina, e Getuliggesr no Brasil. No Brasil de Vargas, os
sindicatos eram controlados pelo Estado. Em alguiss paises da América Latina,
houve tentativa de implantar o Estado do Bem E3taral, sem condicbes de manté-lo, o
gue acarretou crises econdémicas mais agudas.

A Grande Depressao (crise econdmica mundial, d&)1®&ouxe instabilidade
econOmica e politica. Ela foi, portanto, uma dassaa principais para o recrudescimento
do liberalismo. A politica liberal tem como forma doverno caracteristica a democracia e
s6 existe onde ha a riqueza e a prosperidade. Aisespque, apds a Grande Depressao,
continuaram na orientacao liberal, a saida noféridada pelo modelo keynesiano.

A patrtir do final da Segunda Grande Guerra, agdb e a instabilidade econémica
expdem as fragilidades do Estado do Bem Estar ISaat@mo resposta a essa corrente, em
1947, o austriaco Friedrich August von Hayek e otemamericano Milton Friedman
propuseram uma nova leitura, mais radical e coasera do liberalismo classico — o
neoliberalismo. Nesta proposta, o poder do Estado deu papel reduzido a garantir as
condic6es minimas ao cidaddo, como a segurangaopaedade privada.

As correntes neoliberalistas tém circulado no muideiro. Na Inglaterra, o
Governo Thatcher, e nos EUA, o Governo Reaganydesadiretrizes neoliberais atuais.
No Brasil, os governos de Fernando Henrique Cardegoiram tais diretrizes.

De acordo com Minto (2007), as caracteristicascjpais do Neoliberalismo séo:

“

- minima participagdo estatal nos rumos da ecorerde um
pais;

- pouca intervencéo do governo no mercado de titatal

- politica de privatizagdo de empresas estatais;

- livre circulacdo de capitais internacionais e @&s¢ na
globalizacéo;

- abertura da economia para a entrada de multinaais;

- adocao de medidas contra o protecionismo econ@mic
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- desburocratizacdo do estado: leis e regras ecacésnmais
simplificadas para facilitar o funcionamento dasivatades
econdmicas;

- diminuicdo do tamanho do estado, tornando-o neisiente
contra os impostos e tributos excessivos;

- aumento da producdo como objetivo béasico paragiti o
desenvolvimento econdmico;

- contra o controle de pregos dos produtos e ses/gor parte do
estado, ou seja, a lei da oferta e demanda € sutei para
regular os pregos;

- a base da economia deve ser formada por empprsasias;

- defesa dos principios econdmicos do capitalismo”.

De modo geral, a privatizacdo dos servicos basécdsita sob o argumento da
ineficiéncia do Estado e da eficiéncia do setorguv. Busca-se a tal “qualidade total” em
produtos e servigcos por meio da competicao ferenc® quem for mais adaptado, melhor
habilitado ou mais competente no servico prestadono produto oferecido. Nessa
competicdo, ndo ha regras impostas por um podemexao mercado. Evidentemente, para
gue a magquina neoliberal funcione, a sociedade gesgarar-se materialmente, com o
desenvolvimento de tecnologia e intelectualment@n ca educacdo favorecendo o
desenvolvimento das competéncias e habilidades.

De acordo com a doutrina do neoliberalismo, os amenapazes, ou 0s ja
ultrapassados, devem dar lugar aos adaptados. ddedade neoliberal questiona-se o
porqué sustentar os que nao sdo economicamentetiposd Esse questionamento é feito
em varios niveis, desde o nivel dos individuos,uantp trabalhadores ativos ou
aposentados, até o nivel tedrico dos conceito$daia pura e aplicada. Se o trabalhador é
eficiente e produtivo, ele tem reconhecimento d$onias se esta aposentado, € inepto ou
ndo atinge os padrdes de produtividade e de qdelidadesvalorizado socialmente. Se as
ciéncias tém aplicacdo imediata, devem ser findasiee produzidas. Se ndo tém, néo
recebem financiamentos, nem sao valorizadas outiwedas legalmente.

Os principios do liberalismo, levados ao extreras movos tempos de forma quase
hegemaonica, tém suscitado muitas criticas por petalguns pensadores, como Pierre
Bourdieu (1998) e Milton Santos (2003), adepto3 @aria Critica. Em qualquer época, um
pensamento que forme um grupo representativo deresutlevanta outro grupo de
pensadores contrarios, como se constata na leltalética da Histéria dos seguidores da

Teoria Critica. Porém, a dialética histérica é abaf no discurso neoliberal. O
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neoliberalismo impde uma visdo Unica de desenvertm histérico, apagando as
possibilidades alternativas de desenvolvimento mangue ndo estdo previstas em seu
programa, como desvios, falhas, erros de condutarpé aplicacdo de suas teorias. O
neoliberalismo consegue impor sua visdo em todosetwes pelos apelos que faz aos
discursos cientificos dos seus argumentos e pa&essa com que transmite a visao de
liberdade irrestrita, conforto para toda a popuwagdprovimento das necessidades basicas.
No discurso neoliberal, as diferencas sociais s&gadas como diferencgas individuais, nas
guais a responsabilidade é apenas a do individusya “falta de competéncia”.

“Com uma nova roupagem e discurso consistente,aib@alismo,
assim como o liberalismo, pode ser identificado pseua
fundamentacao positivista, que toma "os fendmeposocsujeitos a
leis naturais invariaveis" (Comte, 1983, p. 7). Rmse enfoque, ndo
existe a percep¢do do movimento social como acgtorida humana.
Contrariamente, a evolucdo da sociedade é explicagiaum élan
"natural”, regida por leis naturais, tal como osfamenos da natureza
(Kassar 1995, p. 18).. As relacdes sociais de poder sdo expressas em
varios niveis. Na esfera econdmica assistimos ddatteas de
mudancas na administragdo das empresas e na om@gioz do
trabalho. Como ocorre a hegemonia nas relacdes magde também
ocorre nas ideoldgicas, de modo que "a transformadé campo
semantico ndo é apenas condicdo para 0 estabelatomdessa
hegemonia; ele & parte integral da transformacasilva e Gentili
1996, p. 167)(KASSAR, 1998).

Se, no inicio do século XX, apenas a Igreja Cedoéira opositora declarada ao
pensamento liberal, hoje, na primeira década doleétXl, apenas alguns intelectuais da
escola critica se opdem ao pensamento neoliberal.

Abordaremos, a seguir, um aspecto filosofico deetalismo.

2.3.2. Liberalismo e Empirismo
Desde suas origens, o liberalismo combina suasegaiom filosofias empiristas.

Ha um feliz casamento de idéias empiristas conooseitos iluministas e, mais tarde, com

os liberais. Desde Bacon, o conhecimento € visteocoatural — estd na natureza e chega
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aos homens via trabalho e experimentacao, ista&|gum tipo de acdo do homem sobre a
natureza. Em correntes empiristas de pensamentbgecinento ndo é considerado obra
divina revelada a algum homem iluminado, por me® uima evidéncia. Extrair o
conhecimento da natureza e domina-la por meio desteecimento é o que importa.

De acordo com Adorrig para Bacon:

“Poder e conhecimento sdo sindnimds’ A felicidade estéril,
provinda do conhecimento, é lasciva tanto para Bacmmo para

Lutero. O que importa ndo é aquela satisfacdo qgibamens chamam
de verdade, o que importa é a ‘operation’, o prameeéficaz. ‘O

verdadeiro objetivo e serventia da ciéncia’ ndoidesnos ‘discursos
plausiveis, deleitantes, veneraveis, que fazerntoefai em quaisquer
argumentos intuitivamente evidentes, mas sim nendesnho e no
trabalho, na descoberta dos fatos particulares Batmente

desconhecidos que nos auxiliem e nos equipem meifzor
vida™* (ADORNO, 1999, pg. 19).

Adorno (1999) também nos assinala que, uma vezegistem leis naturais — as
quais todos devem se submeter, independentementsuaeposicdo hierarquica na
sociedade — e que existem Direitos Naturais, ekteissa todos, o fator que divide e

explica as diferencas entre os homens é o trabadheerdadeira riqueza, para Smith.

“No liberalismo classico, podemos identificar orsedividual’ como
forca motriz da sociedade. O enaltecimento da |leweacorréncia, a
partir do desenvolvimento das capacidades indivsluzaturais, €
caracteristica do modo de pensar que se difundesdalea
modernidade, na sustentacdo do capitaliS(kASSAR, 1998).

Se existe equilibrio natural entre as leis ciaa#f e para a sociedade, porque nao
existiria para 0 mercado? Nos séculos XVI, XVII &IX temos a consolidacdo da
burguesia como classe dominante no mundo ocidéyste contexto, é facil identificar o
mercado com a natureza e o Estado com um podeodiyie deveria ser expurgado pelo

conhecimento iluminista.

30 ADORNO, T, 1999, p.19.

31 BACON, F.Novum Organumop. cit., vol. XIV, p. 31 (N.A.) citado por ADORD 1999, p.19.

32 BACON, F.Valerius Terminu®f the Interpretation of Nature. Miscellaneouscsaop. cit., vol. I, p. 281
(N.A.) citado por ADORNO, 1999, p.19.
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Passando por Locke e Darwin, o liberalismo seimnwtas teorias empiristas. Ao
apropriar-se do discurso cientifico, em cada épockheralismo se justifica a partir de
argumentos fundados na razéo. Por exemplo, o prindé Sele¢do Natural darwiniano foi
apropriado para justificar a lei da livre conconi@ne explicar o sucesso e o fracasso dos
individuos por meio de suas aptidées naturaissedempenho em desenvolver as préprias

competéncias e habilidades.

Idéias liberais e empiristas podem ser vistas amay correntes filosoficas, até
mesmo em correntes conflitantes, como no pragmatdemVillian James, e no de Dewey,
como no positivismo de Popper. Tributamos a Popperesultado importante em nossa
analise. Popper mostrou que o empirismo ndo preeisanecessariamente, indutivista. O
desenvolvimento da Ciéncia Experimental pode se@lido pela logica hipotético-
dedutiva, 0 que removeu o obstaculo epistemolOgéra a aceitagdo do empirismo como
teoria valida na Filosofia. O método de Conjectueafkefutacbes de Popper é uma
explicacdo para o desenvolvimento cientifico bdstaoerente com as idéias liberais de
livre concorréncia, equilibrio natural e desenvolento por meios proprios.

No empirismo de Popper temos orientacdes podasjsmas nem por isso sdo
absolutistas. Pelo contrario, um conceito introdozpor ele € a falibilidade da Ciéncia.
Voltando a Warde (198#) citada por Jacomeli (2007), o positivismo de Ropteu o
substrato epistemolégico para o liberalismo mudéfado (a sua terceira fase), com suas
criticas a logica dialética e, especialmente, aoxisrao. Para Warde (1984), as teorias

popperianas possibilitaram a introducao do métaelatifico na politica.

“Afastados o0s elementos romanticos (irracionalijtasinda
sobreviventes no positivismo originario, que o é&aaa no socialismo
originario (utépico), Popper atualiza a versao pogsta (comteana e
durkheimeneana....) de sociedade, de governo, derigo cientifico,
levando as ultimas consequéncias o que a escdraatkfurt chamou
de “razdo instrumental”. Ha, entretanto, uma grandiéerenca que os
separa: o Positivismo, quando foi originalmentebeleado expressava
a inauguracao de uma nova mentalidade ao niveliéleca social;

33 Apud JACOMELLI, 2007, pg. 173.
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Popper traduz a visdo — eficaz, sim — mas folckbde mundo social”
(WARDE, 1984, p. 93¥.

Ao realizarmos uma primeira leitura do Manifests dPioneiros e 0 Manifesto dos
Educadores, percebemos elementos tanto da filopofigmatica, tributada a influéncia
exercida por Dewey no Movimento da Educacdo Nowanac da politica liberal.
Percebemos, no decorrer dos estudos, até agorascgelementos liberais estdo presentes
também nos nossos documentos principais e elesgmarassociados de forma mais firme
ao positivismo e ndo ao pragmatismo.

Temos, do positivismo popperiano, dois elementagpiecos presentes no
pensamento liberal: a “verdade cientifica falivel’que o conhecimento é extraido da
natureza por meio de uma a¢cdo humana que visa dogsta natureza.

Salientamos que as varias filosofias desenvolvessultimos séculos tém muitos
elementos comuns, embora sejam antagonicas quasseas aspectos fundantes. Citamos
0 pragmatismo e o0 positivismo que tém em comum @zaempirista. Mas ndo queremos
dizer com isso que séo teorias idénticas, ou queatdem em todos 0s aspectos. Hoje em
dia, temos conceitos filosoficos bastante difungigoincorporados no senso comum e,
portanto, parecem ser hegemoénicos. As idéias iistag e liberais estdo entre estes
conceitos. Uma vez que o neoliberalismo esta presenmaioria das politicas e economias
nacionais, o pensamento liberal torna-se consésso.contraria o discurso pés-moderno
de que ndo existe consenso. Marcuse nos explicao ceomos iludidos na poés-

modernidade.

2.3.3. Liberalismo e a Educacéo Brasileira

As idéias politicas liberais estdo presentes nasiBr desde a época da
Independéncia, mas chegaram ao poder apenas mgpUuBliRa, como chamamos o periodo
histérico de 1889 a 1930, com alguns presidentesrgpresentavam a elite agraria — a
mesma que perdeu sua fortuna na Grande Depress@tenacao republicana positivista

da Educacao Brasileira coincide, desde essa épaceidéias liberais.

34 Apud JACOMELLI, 2007, pg. 173.

64



Jacomeli (2007), citando Xavier (1980)iz que, no inicio do século XX,

“...a modernizacdo do ideal liberal nacional se fegla assimilacéo
do pensamento escolanovista, ... No Brasil forasn ppimeiros

escolanovistas que empreenderam reformas educasiqaa varios

Estados, assim como foram eles que criaram a AasS@ciBrasileira

de Educacéo (ABE), que acabou por ajudar na difid@pensamento
liberal-escolanovistal{JACOMELI, 2007, pg. 180).

Na LDB de 1971 (Lei 5692/71, artigo 1°), definegse 0 objetivo geral do ensino
de 1° e 2° graus"@roporcionar ao educando a formacéo necessariadasenvolvimento
de suas potencialidades como elemento de autazegalo, qualificacdo para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadani@’que pode ser identificado como um
pensamento liberal.

“Cambalva (op. cit.) aponta para o fato de que, urelg momentdo
da Lei 5691/71] aliavam-se duas concepgOes educacionais
complementares: a crenga no desenvolvimento danpiatidades do
individuo e a exaltacdo das técnicas instruciongi®prias que
permitissem esse desenvolvimento. Dessa formaueagib é vista
como necessaria para 0 desenvolvimento da sociedgdbés
possibilita a adaptacao do individuo em seu mélASSAR, 1998).
E ainda:“Saviani (op. cit., p. 126) nos mostra também queriantacdo tecnicista marca
definitivamente a Lei n°® 5.692/71.(KASSAR, 1998).

A Constituicdo Brasileira de 1988 contempla osaisldiberais, reafirmando a
necessidade social de desenvolvimento do indiviswwromeio da educacao e colocando o
trabalho como principio organizador da sociedadémAdisso, como ja dissemos, a
Constituicdo incorpora os principios da Declardgawersal de Direitos Humanos (1948),
também afinada as idéias liberais.

Um outro indicio neoliberal no discurso educacioéaa formacdo do sujeito
autbnomo e o incentivo para as organizacbfes socaifbnomas assumirem,
gradativamente, o papel de tutoras da educacapet gae antes era exercido pelo Estado.
Marrac (2007) nos aponta que o discurso educaciéntdcnicista, pois considera 0s

problemas sociais, politicos e econémicos como lgnods de gerenciamento técnico,

% A obra citada é: XAVIER, M.E.S.P. Capitalismo ec@la no Brasil: a constituicdo do liberalismo em
ideologia educacional e as reformas de ensino (39361). Campinas: Papirus, 1990.
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colocando na educacao do individuo a finalidadéaststa de formar mao de obra capaz
de se adaptar a qualquer situacdo nova, e a produzonsumir de acordo com as
exigéncias do mercado atual. Para Marrac (200&3cala neoliberal deve funcionar como
o0 mercado, reproduzindo suas leis. Podemos confiessa idéia em tempos de “medir a
eficiéncia” da escola por meio da “competicao”. Amliacbes Nacionais de Ensino tém
feito o seu papel de instrumento de medida deéefoc.

Numa primeira leitura dos PCNEM/99 percebemos aessdade de entender
melhor o que motivou a producédo do documento. @rpydexto ja traz muitas referéncias
histéricas que apontam as situacdes que levaranovermp federal a produzi-lo.
Retrospectivamente, os PCNEM/99 foram precedidsedil@trizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM: Parecer CEB/CNE n° &h/da LDB (Lei n° 9394/96) e
da Constituicdo Brasileira de 1988. Dai termosizadb a leitura da LDB/96, da
Constituicdo Brasileira (1988), do Plano NacionalEtlucacdo (2001), do Manifesto dos
Pioneiros da Educacéao Nova (1932) e do Manifesscedinucadores (1959).

Nossa intengéo, neste primeiro momento, foi de ecetmos melhor o conjunto de
documentos que nos possibilitam formular uma id@eal de como o Governo Federal
idealizou o ensino de Matematica no Ensino Médmatava-se de contextualizar nossas
fontes sécio-historicamente para dar conta da mantEmensao da analise de acordo com
a HP de Thompson. Nesses apontamentos, levantardasos do discurso que sera
explicitado no decorrer de nossas analises. Varnatinoiar nossa analise na primeira
dimenséo da HP, com a introducdo aos parametrasudares: os PCNEM/99, volume 1
(BRASIL, 1999a). Queremos descrevé-lo e levantais nmalicios de tendéncias para o
ensino de Matematica. Depois, focaremos as DiestrCurriculares para o Ensino Médio,
publicadas no primeiro volume dos Parametros Quaies Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM/99), analisando o0s conceitos destaadeeste documento, como

fundamentais para a educacéo brasileira de niveiomé
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2.4. Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensinblédio

Os Parametros Curriculares Nacionais foram prodszabmo material de suporte
para o professor da educagdo basica, de acordoosoprincipios da nova legislacido
educacional colocada em vigor desde a Lei de Diestre Bases para a Educacéo
Brasileira. Nas primeiras paginas dos PCNEM/99niéie Ministro da Educacéo, Paulo
Renato de Souza, escreve uma apresentacdo doahaseforma de “carta ao professor”,

onde podemos ler uma das intenc¢des do Ministéroapublicacéo:

“Eles servirdo para auxiliar vocé, professor, naeexcdo de seu
trabalho. Servirdo de estimulo e apoio a reflexébre a sua prética
diaria, ao planejamento de suas aulas e sobreturldesenvolvimento
do curriculo de sua escola, contribuindo ainda parea atualizacdo
profissional” (BRASIL, 1999a, pg. 9).

Ou seja, pelo menos inicialmente, havia a intengédoMinistério de atender a dois
objetivos da reforma do Ensino Médio proposta n8198: a reorganizacao curricular e a
atualizacéo profissional dos docentes deste riEvelnossa pesquisa, ndo vamos enfocar 0s
documentos principais pelo ponto de vista da aagdio profissional docente, mas sim
pelo da reorganizacgao curricular.

Os parametros sao textos que, desde 1997, vém spuadlcados, pelas

Secretaria® do Ministério da Educacéo, para cada nivel denersipara cada modalidade

3 A estrutura administrativa do Ministério da Edummenudou algumas vezes no decorrer desta peshjaisa.
periodo de 1996 a 2008 tivemos quatro ministrosicenMinistro Paulo Renato de Souza (de 01/01/95 a
01/01/03), durante todo o periodo de governo dsiate Fernando Henrique Cardoso. Naquele peréedo,
implantou a LDB/96, o PNE/O1 e foram publicadosREENEM/99 e PCNEM+/02. Foi também naquele
periodo que se iniciou a reforma do ensino basieoqual ja falamos anteriormente. Os trés ministros
seguintes participaram da gestdo do Presidentelhéi¢so da Silva — o Lula: o Ministro Cristovam Bgae

(de 01/01/03 a 27/01/04), Ministro Tarso GenroZ@i1/04 a 29/07/05), que promoveu uma grandemefor
administrativa no Ministério da Educagdo e o athMthistro Fernando Haddad (desde 29/07/05). As
mudancas administrativas que destacamos, como tampes para a nossa pesquisa, sdo relacionadas a
responsabilidade pelo Ensino Médio. Ao longo ddqaler da administracdo de Paulo Renato de Souza, a
Educacdo Basica estava sob a responsabilidadeedestasias da Educagdo Fundamental (SEF) e a da
Educacgdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC). A SEF espameséavel pelos nove anos de escolaridade do Nivel
Fundamental, enquanto que a SEMTEC era respongséles trés anos do Nivel Médio regular e pelo Ensin
Profissionalizante. De acordo com o Decreto Fed#r@R08 de 17 de abril de 1997 (que regulamegt2®

do artigo 36 e os artigos de 39 a 42 da LDB/9@nsino profissionalizante podia ocorrer nos niViedsico”
(para os alunos de qualquer grau de escolaridéddeico” (para alunos egressos do nivel médio ®guwe
ainda estejam cursando essa etapa) e “tecnéloged (s egressos do nivel médio). Ocorre que essetale
sempre levantou dlvidas e provocou insatisfagfes cdmunidade escolar proxima do ensino
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de ensino prevista na LDB/96. Além dos parametmsrsino médio, o MEC ja publicou
parametros para o ensino fundamental, para eduaafe@dl, para educacao especial, para
a educacao indigena, para educacao de jovens tesachdra formacéo de professores da
educacao infantil, etc.

A LDB/96 estabelece, em seu Artigo 9°, item IV, go&be a Unido, com a
colaboracdo dos Estados, Distrito Federal e Muioisjpditar as competéncias e as
diretrizes que norteardo os curriculos e seus édageminimos que asseguram a formacgao
basica comum, nos niveis infantil, fundamental diméa educacédo. Para o Ensino Médio,
as diretrizes entraram em vigor em 1998 com a gafio das DCNEM/$8 No préprio
relatorio do Parecer se prevé a necessidade degeies concomitantes que as divulguem

e auxiliem o trabalho pedagdgico escolar:

“O resultado do trabalho da CEB, consubstanciadstaeparecer,
esta, assim, em sintonia com o documento encanmonpeld MEC e
integra-se, como parte normativa, as orientacéesistantes dos
documentos técnicos preparados pela SEMTEC. Edtiesos, com
recomendacdes sobre os conteldos que dao supodengseténcias
descritas nas areas de conhecimento estabelecidgsarecer, bem
como sobre suas metodologias, deverdo complemeatgyarte
normativa para melhor subsidiar o planejamento @uiar dos
sistemas e de suas escolas de Ensino MBRASIL, 1999a, pg. 82).

profissionalizante, especialmente dos professoreduros dos CEFETs (Centro Federal de Educacéo
Tecnolégica) de todo o Brasil e do “Sistema S” (posto pelas entidades SENAI, SENAC, SESI, SESC e
SEBRAE). Os problemas eram relativos a distribuicio verbas para projetos educacionais, falta de
definicdes especificas para o ensino profissioaali, falta de definicdes sobre a equivalénciastiedes,

etc. De acordo com Frigotto (2005), as pressdedainidade em questéo, levaram (na época do Ministr
Cristovam Buarque) a revogacgdo do Decreto 2208/8%wa substituicdo (j& com o Ministro Tarso Genro)
pelo Decreto Federal n° 5154, de 23 de julho del2B6te Ultimo decreto continua em vigor e tem amae
finalidade que o anterior. Mas coloca definicdessnpaiecisas sobre o ensino profissionalizante. Bamb
para atender as reformula¢des necessarias no eusifigsionalizante e a outras demandas adminisist
Tarso Genro extinguiu a SEF e a SEMTEC no inici@@®4 e criou as novas secretarias: a SEB (Seieretar
da Educacdo Basica) e a SETEC (Secretaria da Eituchécnica e Profissionalizante). Nesta Ultima
reformulacéo, o Ensino Médio passa a fazer par@&, juntamente com o Ensino Fundamental.

Com relagdo as nossas fontes de pesquisa, assisalgue as publicacdes PCNEM (Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio) e PCNEMar@Petros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
plus) foram elaboradas por equipes técnicas e pubkcpdi@a SEMTEC, quando o ensino médio estava sob a
mesma administracdo que o ensino profissionalizdidtea publicagdo “Orientacdes Curriculares Nadson
para o Ensino Médio” foi elaborada e publicada peEB, quando o Ensino Médio fica sob a mesma
administragcdo que o Ensino Fundamental.

37 parecer CEB/CNE n° 15/98
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Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) comstitee de textos com o0s
principios legais, epistemoldgicos, metodolégicosx@ologicos para a orientacdo de
escolas e professores na adequacao das novascsg@gais.

Os PCN para o Ensino Fundamental, referentes 8a%éries, foram os primeiros
textos a serem publicados, em 1997, pela Secredaridducacdo Fundamental (SEF),
estabelecendo a divisdo desta fase da escolagdad@atro ciclo:

1° ciclo, correspondente a 12 e 22 séries do ERsindamental;

2° ciclo, correspondente a 32 e 42 séries do ERsindamental;

3° ciclo, correspondente a 52 e 62 séries do ERsindamental,

4° ciclo, correspondente a 72 e 82 séries do ERsindamental.

Neles, introduz-se uma importante novidade, emdsrde curriculos escolares, no
Brasil: as disciplinas continuam existindo, masasteldos devem receber um tratamento
interdisciplinar, por meio dos Temas TransverSaisssim, temos volumes que tratam das
areas disciplinares e os volumes que tratam dof3dmansversais. A publicacédo para os
dois primeiros ciclos (12 a 42 séries) ocorreu 887 1pela SEF, com dez volumes:

Volume 1 — Introducéo aos Parametros Curriculamasdyais;

Volume 2 — Lingua Portuguesa;

Volume 3 — Matematica,;

Volume 4 — Ciéncias naturais;

Volume 5 — Histéria e Geografia;

Volume 6 — Arte;

Volume 7 — Educacao Fisica,

3 Observamos que, atualmente, o Ensino Fundamentahposto de 9 anos de escolaridade. O primeiro ano
corresponde ao antigo “Pré-primario”, agora incaado ao Ensino Fundamental. O segundo corresponde a
antiga 12 série, O terceiro ano corresponde aafigsérie, e assim sucessivamente. Em 1997, adensi
Fundamental ainda ndo estava dividido desta novaeimrza A subdivisdo em ciclos foi descrita aqui
conforme a publicacéo de 1997.

39 para compreender a natureza dos Temas Transydrsaiscomo os objetivos educacionais que estdo por
tras deles, sugerimos a leitura de JACOMELI, 20Pdra essa autora, os Temas Transversais sao 0s
conteddos curriculares que expressam os conhe@mentidianos que precisam ser dominados por todos,
para que exista igualdade social. A insercao dosddransversais faz parte de uma proposta eduehcie
carater liberal, na qual o papel da escola é foneidaddo para atuar na sociedade democréticaaAle
acordo com Jacomeli (2007), essas propostas sdwmsvetonhecidas do escolanovismo, com outra
nomenclatura. Por tr4s dessas propostas ha untgogemplementagdo de uma sociedade liberal, a@esa
pacifica, e o curriculo escolar € um meio de imgleta-la. O que temos agora, do ponto de vista
pedagdgico, é um neo-escolanovismo enriquecidoacoanstrutivismo.
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Volume 8 — Apresentacdo dos Temas Transversaisa Et
Volume 9 — Meio Ambiente e Saude;

Volume 10 — Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexua

Os PCN de 52 a 82 séries foram publicados pela@&R998, com dez outros volumes:
Volume 1 — Introducéo aos PCN;
Volume 2 — Lingua Portuguesa;
Volume 3 — Matematica;
Volume 4 — Ciéncias Naturais;
Volume 5 — Geografia;
Volume 6 — Historia;
Volume 7 — Arte;
Volume 8 — Educacéao Fisica,
Volume 9 — Lingua Estrangeira;

Volume 10 — Temas Transversais.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Endiédio foram publicados pela
Secretaria de Educacdo Média e Tecnoldgica (SEMTEL)1999, em quatro volumes,
organizando as disciplinas escolares do Nivel Médiotrés “areas disciplinares”. Cada
volume contém os estudos de uma das areas. Estgaaoloi distribuida para todas as
escolas brasileiras de Ensino Médio e também ésgpardvel na Internet, no site do MEC.
Observamos que, para o Ensino Fundamental, ass“disaiplinares” correspondem as
disciplinas escolares, propriamente ditas. No Endiédio elas tém outro sentido, como
conjunto de disciplinas, e serdo discutidas maenel

Volume 1 — Bases Legais;

Volume 2 — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias;

Volume 3 — Ciéncias da natureza, Matemética e Beasologias;

Volume 4 — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Cada éarea corresponde a um grupo de disciplinas@muerganizadas em torno de

elementos comuns:
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* A area de Linguagens e Cadigos organiza os consedidoiplinares de Portugués,

Lingua Estrangeira, Informatica, Artes, Atividadigésicas e Desportivas.

* A area de Ciéncias da Natureza e Matemética agkipa, Quimica, Biologia e

Matematica.

e« A area de Ciéncias Humanas contém: Historia, GéagraSociologia,

Antropologia, Politica e Filosofia.

Cada grupo de disciplinas também comporta as tegiaa respectivas. O termo
“tecnologia” sera discutido, em varios momentosisradiante.

No primeiro volume — o das Bases Legais — temos pang introdutéria com as
idéias gerais sobre os novos rumos da educacadvdbmeédio e as bases determinadas
pela legislacdo — a LDB/96 e as DCNEM/98 — e cdarés e explicacdes sobre ambas.

Nesta publicacéo de 1999, se diz que ndo haveaéhdetento das areas em termos
de conteudos curriculares, naquele momento, e gse serd feito em publicacdes
posteriores, como de fato ocorreu, em 2002. A SE@®ITublicou novos volumes,
explicando mais detalhadamente as propostas deogietiamados PCNEM+ (“Parametros
Curriculares NacionaiBlus’). Depois, a SEB (Secretaria da Educacéo Basighljqou as
“Orientagfes Curriculares para o Ensino Médio”, 2006. Tanto os PCNEM+, quanto as
Orientacdes Curriculares, sdo divididas em trésnaek cada uma, sendo que cada volume
contempla uma das mesmas areas disciplinares: dgems e Cddigos; Ciéncias da
Natureza e Matemética; Ciéncias Humanas.

Algumas das propostas norteadoras do Ensino Méalimidas nos PCNEM/99, séo,
dentre outras, a contextualizagdo dos conhecimeraosinterdisciplinaridade e a
organizacao o curriculo escolar com base em comgiatge ndo em conteddos. Entre os
conceitos apresentados no volume 1 dos PCNEM/989e dsabalho, cidadania, tecnologia,
contextualizacéo, interdisciplinaridade, areasatehecimento, competéncias, habilidades e
avaliagOes nacionais sdo conceitos cruciais, @ si#sautidos aqui.

As duas justificativas apresentadas para a orggvzdo Ensino Médio de acordo
com as propostas acima sdo o aumento da quantigadeinos que ingressam neste nivel
de ensino e a constatacao da defasagem do Ensiio Para as exigéncias atuais no setor
produtivo. Considerando que o Ensino Médio é analtetapa da escolarizacdo basica, ha a

preocupacéo de formar o cidaddo para o trabalambém para a continuidade dos estudos
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no nivel superior. A demanda pelo nivel médio aumemuito, a partir da década de
1990, por vérios fatores, dentre 0s quais poderesgadar 0s seguintes: uma vez que o
Ensino Médio passa a fazer parte da escolarizagéica) ele passa a ser obrigacdo do
poder publico, em todo o pais, para alunos de gaalgdade. Como decorréncia de
politicas educacionais anteriores, o niumero deosaluque concluiu o0 antigo “Primeiro
Grau” (correspondente ao Ensino Fundamental) awmnemtesses buscaram ingressar no
nivel médio, uma vez que o mercado de trabalhol akguisita pessoas com mais
escolaridade que antes. Na pretensa universalizig@sino médio, a escola ganhou a
funcdo de oferecer uma educacdo geral, que formee gaidadania e para o trabalho
(compreendido de forma ampla). A organizagdo aulaicem torno das competéncias
facilitaria o trabalho pedagogico que favoreceranfgdo geral. Além disso, a necessidade
de aprendizagem significativa, em termos consisifig, seria atendida com a
contextualizagdo e a interdisciplinaridade dos eoithentos escolares. Assim como ha
Constituicéo/88, na LDB/96 e nos dois Manifestogjuastdo do trabalho e da cidadania
como elementos organizadores da sociedade tambénxteésivamente discutida nos
volumes do PCNEM/99. Dentro do panorama econdmigadmal — com a producdo de
bens globalizada e a abertura de mercados interraasi — o trabalhador deve ser
qgualificado e possuir saber tecnolégico. Na escolaluno deve ser preparado para
aprender continuamente, pois as mudancas tecnagéo cada vez mais freqientes. Isso
€, o0 aluno deve aprender a aprender, e ndo acfixaeldos. Essa € a segunda justificativa:
a ampliacéo e a sofisticacdo do uso da tecnologi@a-o uso profissional ou ndo — , na
vida cotidiana. A questao da tecnologia ganha tdestaque que as areas de conhecimento
sdo também delimitadas por suas “tecnologias” répria definicdo de cada area.

O curriculo escolar deve ser organizado de acoodo &s diretrizes estruturais
aprender a ser, aprender a fazer, aprender a @nejprender a conhecer. A organizacao
curricular proposta nos PCNEM/99 mantém a existédei disciplinas escolares. Porém,
elas sdo agrupadas em trés areas de conhecfmehsoareas de conhecimento foram

organizadas a partir de um “objeto de estudo com&wftanto, nos PCNEM/99, admite-se

0 Tais diretrizes sdo baseadas na Declaracdo paaéab para o Século XXI, da UNESCO.

1 Area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologiasa Ae Ciéncias da Natureza, Matematica e suas
Tecnologias; Area de Ciéncias Humanas e suas Tagiesl Elas sdo descritas por Equipes Técnicas
especificas do Ministério da Educacgéo, em trésmefy respectivamente: Volume 2, Volume 3 e Voldme
(BRASIL, MEC, SEMTEC. Parametros Curriculares Naais do Ensino Médio. Brasilia:1999, 4 v.)
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gue, no caso da Matematica, existe um objeto del@stomum com as Ciéncias Naturais.
Apesar da organizagdo curricular definir trés areas conhecimento, é prevista a
articulagédo entre os conteudos curriculares, emrtiéeis: dentro de cada disciplina, entre
disciplinas dentro de cada area e entre as areas.

Na é&rea de “Ciéncias da Natureza, Mateméatica e sSimmologias’, as
competéncias a serem desenvolvidas na escola sficeasontemplam a apropriacdo e a
construcao de sistemas de pensamento mais abs#at@éncias e suas tecnologias sao
consideradas constru¢des humanas, contextualibéstascamente, que refletem o mundo
fisico, mas ndo se confundem com ele. A finaliddalensino é a de que o aluno aprenda
concepcdes cientificas atualizadas do mundo fisioatural e desenvolva estratégias de
resolucdo de problemas nesta area. Aprender, pasee significa compreender e aplicar
0s conhecimentos cientificos para explicar o fumanoento do mundo, planejar, executar e
avaliar acOes de intervencéo na realidade. Aptioaceitos, explicar fendémenos, planejar,
executar, avaliar sdo etapas de processos de ga@ésotie problemas, concebido como
método de ensino para a area de Matematica e @&daiNatureza.

Também fica explicita, nesse volume, uma concepgéo Matematica:“A
Matemética € uma linguagem que busca dar conta akectos do real e que é
instrumento formal de expressdo e de comunicacda gdaversas ciénciagyBRASIL,
1999a, pg. 42). Outras concepgdes de Matematieaaprendizagem nesta area sao dadas

no volume 3 dos PCNEM/99, e serdo analisadas rd&ista.

2.4.1. NogOes Introdutérias

Contrapondo os documentos apresentados com aasngglietacbes sobre as
tendéncias para o0 ensino de Matematica no EnsirgdioM@ercebemos que “trabalho —
cidadania — tecnologia” formam um trio de conceitogciais para nossas analises dos
documentos pesquisados. E necessario que tenhammsoa idéia acerca dos modos
como essas palavras sdo mobilizadas nos PCNEM/99.

Tanto na Constituicdo/88, como na LDB/96 e tamb#&s PCNEM/99, essas

palavras sdo mobilizadas de modo inter-relacionBdiilmente, poderiamos falar de uma
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delas de modo isolado, em nosso ambito de discugs@iaos, porém, tentar compreendé-

las separadamente, buscando indicios nos pré@msrentos oficiais.
2.4.1.1. O Trabalho

A idéia de que o trabalho é direito de todos, gatarconstitucionalmente de forma
livre e indiscriminada, vem do século XVII, com imgelectuais europeus iluministas e
liberais. Colocar o trabalho como principio de oigacdo social é caracteristico das
teorias de tendéncias liberais. Desde a Declarbigleersal dos Direitos Humanos, de
1948, essa idéia vem expressa em diversas cogdétuinacionais, de varios paises,
inclusive no Brasil. Dentre os artigos da Constéoi Brasileira de 1988 que tratam do

trabalho, destacamos os seguintes:

“Artigo 6. Sdo direitos sociais a educacao, a saude, o trahab
lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protegdnaternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forehesta
Constituicao.

Artigo 7. Sdo direitos dos trabalhadores urbanos e rurais,
além de outros que visem a melhoria de sua condigaial:

XXXII — proibicdo de distincdo entre trabalho mahutécnico e
intelectual ou entre os profissionais respectivas;

(BRASIL, 1988, TITULO II, CAPITULO II, Artigos 6 €7 -
item XXXII)

“Artigo 193. A ordem social tem como base o primado do trabalho
e como objetivo o bem-estar e a justica sociais”.
(BRASIL, 1988, TITULO VIII, CAPITULO I, Artigo 193)

Uma vez que se postula ndo haver distincéo leged es trabalhos manual, técnico
e intelectual e que o trabalho serve de fundamsmt@l, ele ndo pode, na Educacao, ser
esquecido e nem tratado de forma discriminatéuasaja, ndo se pode diferenciar entre
tipos de trabalho (manual, técnico ou intelectudt).caso do ensino profissionalizante, a
lei deixa bastante claro que o profissionalizas@e pode ocupar o lugar da formacgéo geral

— onde se da a formacao para o “trabalho gerafhs@erando querabalho € o meio pelo

74



qual o ser humano produz suas condicées de exiatgBtJARQUE, 2004§% no Decreto
5154/04 (ver anexo), editado para atualizar agimi@o ensino profissionalizante, deixa-se
claro que o ensino geral e o profissionalizanteedeser articulados de forma que ambos se
complementem na formacéao dos alunos.

Como o ensino tem carater geral e basico, a formmaedia o “trabalho” ndo é
entendida, no PCNEM/99, como treinamento para um@ade técnica e especializada. O
trabalho é compreendido de um modo mais amplo,vquelesde a producdo de bens e
servigos, até a producédo de conhecimentos. Asemmafl para o trabalho (geral) significa
habilitar, ou melhor, desenvolver competéncias :parpensamento sistémico, abstrato,
critico e criativo; resolver problemas frente asva®o situacdes reais, dispondo dos
conhecimentos ja adquiridos; trabalhar em colald@rapm uma equipe e/ou a um grupo
social; investigar, pesquisar, ter curiosidade,stoir novos conhecimentos, propor e
resolver novos problemas.

A legislacao faz coincidir o desenvolvimento daspascom o desenvolvimento
para o trabalho, e as competéncias para isso, inedefcomo produtor de bens e/ou
conhecimentos. Desse modo, 0 ser humano se definena atividade produtiva e através

desta, seu lugar na sociedade. Mais uma vez, vadtam liberalismo.

2.4.1.2. A Cidadania

Considera-se uma das finalidades da Educacdoma¢éo para a cidadania. Vamos
tentar entender o que vem a ser cidadania, do pmteista dos documentos oficiais.
Voltando a Constituicdo/88, vemos que cidadanian@ gondicdo que se aplica a todo
brasileiro. “Brasileiro” é toda pessoa que nascBrsil ou qué™
- nasca em territorio estrangeiro de pai ou masilbnas que estejam a servico da

Republica Federativa do Brasil;
- nasca em territério estrangeiro de pai ou masilbnas, desde que seja registrado em

reparticao brasileira competente;

2 Essa definicdo de Trabalho encontra-se na mirtavbgacdo do Decreto 2208/97, editada por CHstov
Buarque, entdo Ministro da Educagéo, conformetgams anteriormente.
3 De acordo com a Constituicdo/88 (BRASIL, 1988,01D I, CAPITULO I, Artigo 12).
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- seja naturalizado, cumpridas as exigéncias dmdindo tempo de residéncia no pais ou
do pedido formalizado voluntario.

Ou seja, obtém-se a nacionalidade por nascimentpoounaturalizacdo. Mas ndo esta
definido nos documentos até agora analisados comool#ém a cidadania. A
Constituicdo/88 ndo define claramente o que € idad&o. O mesmo ocorre na LDB/96,
embora nela se vincule a cidadania a formacdo gerahdividuo e a formacgéo para o
trabalho, como eixo estruturador da Educacdo. Esestdo fica aberta também nas
DCNEM/98 e nos PCNEM/99.

Recorrendo a um dicionario de Lingua Portuguesajogeque cidadania esta
relacionada a qualidade ou estado de cidadao,agl&@dcomo ihdividuo no gozo dos
direitos civis politicos de um Estado, ou no desathp de seus deveres para com este;”
ou seja, o0 conceito de cidadania nos remete aipa¢io politica do individuo, entendida
como a atuagdo do individuo na sociedade ao tonemisd@ks e responder as
responsabilidades de toda a sociedade como s&fGssEs.

Nos Parametros Curriculares Nacionais para o Efgindamental de 52 a 82 séries,
aborda-se a questdo do que é cidadania de moddiretis. Entre os objetivos do Ensino
Fundamental, o primeiro deles é:

“Compreender a cidadania como participacdo socigdaitica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicosjsce sociais,
adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedadeoperacdo e
repudio as injusticas, respeitando o outro e exdgipara si 0 mesmo
respeito” (BRASIL, 1998, p.7).

No volume sobre os Temas Transversais dos Par&r@troiculares Nacionais do
Ensino Fundamental discute-se mais profundamermenoeito, relacionando cidadania e
ética; cidadania e pluralidade cultural, cidadanieabalho e consumo.

“Cidadania € também uma condicdo constituida hisamente.

Compreensodes diversas do conceito de cidadaniaséontradas em
contextos e situacdes diferentes. Seu sentidopteais aponta para a
possibilidade de participacdo efetiva na producaousufruto de

valores e bens de um determinado contexto, nagroafido que se da
a esse contexto, e para o reconhecimento do didstdalar e ser

ouvido pelos outros.

“ HOLANDA, A. Novo Dicionario Aurélio da Lingua Parjuesa, 22 ed. Revista e Ampliada. Rio de Janeiro:
Editora Nova Fronteira, 1986, pg. 403.
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A vida politica é forma de existéncia humana emurora diz respeito
tanto as vivéncias de caréater privado, na instarg@aintimidade dos
individuos ou dos grupos, quanto ao poder de padirio na esfera
publica. Ser cidadao € participar de uma sociedddado direitos e
ter direitos, bem como construir novos direitogear os ja existentes.
... (BRASIL, 1998, p.54)

Mais adiante temos um refinamento do conceito dadania que o relaciona a vida em

sociedade:

“Cidadania € liberdade em companhia. A liberdade eqse

experimenta socialmente nao significa apenas ausénde

constrangimentos, mas principalmente possibiliddéeempreender
uma agao, um gesto que tem, na relagdo com ossoatrosociedade,
caréter politico” (BRASIL, 1998, p.55).

“Cidadania é pratica, e a escola tem meios de desker essa
pratica para trabalhar com o aluno ndo sé a buscaaaesso a
informacdo relativa a seus direitos e deveres, corseu
exercicio(BRASIL, 1998, p.164).

“As leis garantem a existéncia de um marco legadtatse de um
marco que necessita adquirir visibilidade, ser iempéntado
quotidianamente através das praticas dos cidadg&esprotegido por
instancias juridicas ageis e respeitadas para algsio de conflitos e
por associacdes organizadas para sua defesa e fngpitacdo. E
importante compreender que muitas lutas sociaisnemem para
minimizar a distancia entre a lei e sua aplicacéo.

Existe também uma distancia entre a lei e a cons@ée a pratica
dos direitos por parte dos individuos. Em partesoise deve ao
desconhecimento dos direitos formalizados peldeve-se também a
fatores culturais fortemente enraizados e que podemexplicados
pela propria condicdo de cidadania existente noddr@ompreendida
muitas vezes em sentido restrito, limitando-se a&eraoécio de
determinados direitos politicos, com os direitosciais e civis
precariamente constituidos refletindo uma sociedaden enorme
desigualdade econdmica e fortemente hierarquizdB&ASIL, 1998,
p.396).

O conceito de cidadania € um dos temas mais cemaaEducacdo. Ultrapassa as

fronteiras escolares, pois tem a dimenséao politcaial e econdmica implicadas. Dada a

centralidade, tal conceito é abordado em diversstarncias publicas ou ndo. Um material

distribuido nas escolas estaduais de Sdo Pauloadgeimas associacdes comunitérias, que
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discute o tema cidadania e que foi analisado ps®nd “Guia Cidadania e Comunidatfe”
produzido pelo SENAC — SP e pelo ¢iCcom a finalidade de divulgar a legislacao,
explicar o conceito de cidadania e incentivar atippacao popular em associacdes
comunitarias. Neste material temos uma nocao neteada do que € cidadania:

“Cidadania é, acima de tudo, o direito a convivéndt convivéncia
significa respeito mutuo, seguranca, solidariedatajzade, protecao,
autoridade, liberdade e, enfim, o direito de exianca democracia em
sua esséncia(SENAC — SP, s/d, pg. 18).

“...cidadéo é aquele que exerce o papel politico ddigipacdo que
pressupde descentralizacdo, respeito a comunidaolgyoder local e
ao microespaco como lugares privilegiados de desleinuento da co-
responsabilidade’{SENAC-SP, CIC, s/d, pg. 19 e 20).

Temos, a partir deste documento, indicacdes sotmngo & possivel alcancar a
cidadania por meio do desenvolvimento sustentagek, por sua vez, significa:
crescimento econdmico, respeito ao meio ambiemegstimento planejado, busca de
modos alternativos de producdo, melhoria da quididde vida e justica social. Justica
social é definida como a garantia a todos os iddiv de acesso a bens e servicos
necessarios para sua realizacdo como ser humano.

Transportando essas nocgodes de cidadania paraadissgssao referente ao Ensino
Médio, no ambito da sala de aula, compreendemogidga€ania refere-se a incentivar a
participacao efetiva do sujeito na sociedade, cimdpros deveres e gozando dos direitos
garantidos por lei. Assim entendida, a Educacdosdadeve garantir o conhecimento dos
direitos e deveres, mas também a pratica efetiles de cotidiano das pessoas. Dai a
grande importancia do acesso a Educacédo na soeiatizal. A formacdo para o trabalho,
proposta nessa Educacéao, colabora para a formagddatidao. Nos PCNEM/99 temos:

“O novo paradigmgsocial] emana da compreenséo de que, cada vez
mais, as competéncias desejaveis ao pleno deseneato humano
aproximam-se das necessarias a insercado no processdutivo.
Segundo Tedesco, aceitar tal perspectiva otimistaa sadmitir que
vivemos ‘uma circunstancia histérica inédita, naabas capacidades
para o desenvolvimento produtivo seriam idénticagapo papel do

%5 SENAC — SP, CIC — SP. Guia de cidadania e Comdeida&o Paulo: s/d. ]
6 SENAC — SP: Servico Nacional do Comércio — SP.:@eéntro de Integracdo da Cidadania. E um 6rgdo
vinculado a Secretaria de Justica e de Defesadtad@nia do Estado de Sdo Paulo.
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cidaddo e para o desenvolvimento social’. Ou seg@mnitindo tal
correspondéncia entre as competéncias exigidas pagaercicio da
cidadania e para as atividades produtivas, recolseao papel da
educacdo como elemento de desenvolvimento sq@&ASIL, 1999
a, p.25 a 26).

Vincula-se entédo, ao conceito de cidadania, adg&n para o trabalho, numa nova
sociedade gque passa a existir em decorréncia daes pogcessos de producdo, promovidos
por uma “revolucdo tecnolégica’. Essa nova sociedadconhecida por “sociedade
tecnologica” e caracteriza-se pélaescente presenca da ciéncia e da tecnologia nas
atividades produtivas e nas relacdes sociais, quegstabelece um ciclo permanente de
mudancas, provocando rupturas rapidas(BRASIL, 1999a, pg 28) como também
estabelece um modo de producdo exigente quantgpah®es de qualidade de seus

produtos, frente a competicdo dos mercados glciuils

2.4.1.3. A Tecnologia

O conceito de Tecnologia também é importante napceemsao dos PCNEM/99,
mas € muito vago nos documentos analisados. A @ogdb/88 ndo apresenta uma
definicdo clara a respeito do que seja tecnologiaconhecimento tecnolégico, mas
relaciona o conceito de tecnologia ao trabalhauc@cdo e a ciéncia e também a nocédo de
direito social que nos remete a nocao de cidad@nguestdo da tecnologia é tratada em
dois momentos na Constituicdo/88: no Titulo || — POIREITOS E GARANTIAS
FUNDAMENTAIS, nos Artigos 6 e 7 e no Titulo VIl BA ORDEM SOCIAL, nos
Artigos 214, 218 e 219.

No Artigo 214, ja citado, a Constituicdo estabel@tetas para a Educacdo que
incluem a formacgéo para o trabalho e a promocaahistica, cientifica e tecnologica do
Pais (Artigo 214, itens IV e V). A preocupacédo cartecnologia fica mais evidente no
Capitulo IV — DA CIENCIA E TECNOLOGIA, com os Arti 218 e 219:

Artigo 218.“O Estado promovera e incentivara o desenvolviroent
cientifico, a pesquisa e a capacitacao tecnolégicas
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§1° A pesquisa cientifica basica recebera tratamenioripario do
Estado, tendo em vista 0 bem publico e o progrdasaiéncias.

82 A pesquisa tecnoldgica voltar-se-4 preponderantéengpara a
solugdo dos problemas brasileiros e para o desemwento do
sistema produtivo nacional e regional.

...” (BRASIL, 1988, TITULO VIII, CAPITULO IV, Artigo 218
paragrafos de 2).

Artigo 219. “O mercado interno integra o patrimoénio nacional e
sera incentivado de modo a viabilizar o desenvawio cultural e
sécio-econbmico, o0 bem-estar da populacdo e a autén
tecnoldgica da Nacdo, nos termos da lei federd@@RASIL, 1988,
TITULO VIII, CAPITULO 1V, Artigo 219).

Percebemos que a tecnologia é relacionada aosssaxe produtos que promovem
0 bem-estar da populacdo e o crescimento econati€ais, impulsionando o seu sistema
produtivo. Garantir a autonomia tecnoldgica represpromover a autonomia econémica e
€ uma questdo a ser resolvida pela capacitacadogbepela qualificacdo profissional e
deve ser tratada na Educacéo.

De acordo com os PCNEM/99, a Educacao para o Emdéutio se consubstancia
num curriculo cujos conteldos e estratégias coréemprés dominios — a vida em
sociedade, a experiéncia subjetiva e a atividadéupiva. A tecnologia sé tem significado
se correlacionada ao trabalho nas trés areas liisegs. Ela esta presente nestas areas
como “atividade de aplicacdo do conhecimento” ptnchd a contextualizagdo destes no
mundo do trabalho e também como instrumento tegiemd- computador, calculadora,
etc. — que teria como func¢do, familiarizar o alums apetrechos que ele podera usar em
suas futuras atividades profissionais. De um maddeooutro, a inser¢cao da tecnologia no
curriculo escolar esta associada a preparacdoutho g@lara o trabalho, entendido como
atividade de producdo. Assim, a tecnologia é untecmo do curriculo que contempla o
dominio da atividade produtiva.

Especificamente, na area de Ciéncias da Naturezsenhiitica e suas Tecnologias,
vamos encontrar um significado para o termo “temgia@l’, no terceiro volume dos
PCNEM/99:

“Ao se denominar a area como sendo ndo sO de Giéne
Matematica, mas também de suas Tecnologias, sirsdizlaramente
que, em cada uma das disciplinas, pretende-se prenommpeténcias
e habilidades que sirvam para o exercicio de irgppdes e
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julgamentos praticos. Isso significa, por exempleentendimento de
equipamentos e de procedimentos técnicos, a olbmeagindlise de
informacdes, a avaliacdo de riscos e beneficios mmcessos
tecnoldgicos, de um significado amplo para a cidadae também
para a vida profissional{BRASIL, 1999b, pg.16 e 17).

Fornecer ao educando meios de dominar a tecnajogia cerca — saber lidar com
aparatos como maquinas e computadores, sabercbdaisituacdes-problema que surgem
diariamente e que envolvem aparatos, compreendsfoasiacoes pedidas e expedidas por
tais aparatos, etc. — € um modo de promover swa@uia profissional, uma vez que, na
maioria das atividades produtivas de hoje em d&,ohuso intensivo de aparatos
tecnologicos.

Ha muitos outros modos de entendermos “trabaltmadania” e “tecnologia”.
Por ora, procuramos atribuir um sentido que nosparcompreender qual € a relacdo
entre esses conceitos e as propostas de ensinatdan&tica nos documentos oficiais. Em
nossas reflexdes, percebemos que toda relacaociickania, formacéo para o trabalho,
tecnologia e educacgao estabelecida na Constit88aona LDB/96 e nos PCNEM/99 é uma
guestdo de promover, ndo sO o individuo como amoénaonas também de promover a
nacdo como autbnoma, diante dos quadros interrasiopoliticos e econbémicos
globalizados. Ou seja, dominar a tecnologia € uorend de obter emancipacdo nos
processos produtivos, n&o sé no nivel individuaia no nivel coletivo. E querer firmar-
se como nacgao independente economicamente, engearde as economias submetidas a
um mercado globalizado. Isso € mais um indicioidawacao dos ideais pedagdgicos com
o liberalismo que, apropriando-se do discurso ffieat para se justificar, promove a
apologia da ciéncia e da técnica e reafirma a resgimwlidade do individuo com o seu
progresso material, independentemente das condiggtésicas em que ele se insere.

Tendo em mente a identificacdo estabelecida petoirdo da tecnologia entre o
desenvolvimento sdcio-econdmico da nagdo e sua@uia politica com a capacitacdo do
individuo para a cidadania e para o trabalho, eet®os entdo, a importancia que o trio
“cidadania — tecnologia — trabalho” adquire na Edd@o e a forma como ele permeia as
DCNEM/98 e os PCNEM/99.
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2.4.2. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Engo Médio — as DCNEM/98

As DCNEM - Diretrizes Curriculares do Ensino Mé@RRASIL, 1999 a) foram
aprovadas no Parecer CEB/CNE n° 15/98, em 0ld® jdat®8 (Relatora: Guiomar Namo
de Mello) e sao indicacfes para a acdo pedagdgitapnformidade com as determinacdes
legais. Neste documento constam trés objetivosersatizar os principios e diretrizes
gerais, contidos na LDB/96, explicitar os desdolmaims destes principios no plano
pedagogico e dispor sobre a organizacdo curribdlsica.

De acordo com esse documento, um dos objetivogefd@amulacdo do Ensino
Médio é a integracdo curricular, como uma possikie para a interdisciplinaridade,
seguindo a tendéncia mundial de propostas de masdaggcolares que vém ocorrendo
desde a década de 1980. Pretende-se uma escotaegaee alunos capazes de se inserir
em atividades produtivas e, portanto, uma escolaom@cadémica e mais pratica. Ao
mesmo tempo, ha a agregacdo do humanismo, da idades cultural e do ensino
profissionalizante ndo especializado. Ainda de ge@om as DCNEM, os alunos devem
desenvolver competéncias gerais, capacidade dedsgpreontinuamente, autonomia e
solidariedade.

O objetivo educacional é norteado pelos principestético da sensibilidade,
politico da igualdade e ético da identidade, quewsd@a forma particular de organizar os
principios da Educacéo para o Século XXI, da UNES&&aber fazer, o saber ser, o saber
conviver e o saber aprender. Por estética da sihsile entende-se, nas DCNEM, o
estimulo a criatividade, a invencao, a curiosidadefetividade. Valoriza-se a leveza, a
delicadeza, a sutileza, a alegria, a diversdoensosde humor no trabalho pedagégico. Os
aspectos qualitativos desse trabalho sdo mais ferges que os quantitativos. Preza-se a
diversidade cultural e a social. Por politica giaaidade entende-se que a educacao deve
tanto garantir o aspecto formal — cidadania e dadg entre as pessoas —, como o informal
— desenvolver os sentimentos de participacdo, as@idade, respeito e responsabilidade
com o0s negocios da vida publica. A igualdade nacBglip deve ser garantida pelo Estado
por padr6es minimos de qualidade. Por ética ddid#ete entende-se que a Educacgéo deve
desenvolver cidaddos autbnomos e solidarios naabpsc novos conhecimentos. E um

humanismo para a sociedade pés-industrial.
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Enquanto que o principio estético da sensibilidaderrelacionado ao “aprender a
fazer”, o principio politico da igualdade é rela@do ao “aprender a aprender” e ao
“aprender a conviver” e o principio ético da iddatie ao “aprender a ser”. Na escola,
esses principios devem estar presentes em todgées e em todos os momentos.

As DCNEM tocam na questdo da autonomia da esblanivel institucional, a
autonomia implica na responsabilidade que a estel@ assumir com os resultados de
aprendizagem dos alunos. A autonomia ndo sigrfiita de compromisso com conteudos
e métodos pedagdgicos, mas da-se liberdade pasaota elefini-los de acordo com os
interesses da comunidade escolar. Mas ainda a&sinpreocupacdo em que existam
conteddos minimos a serem ensinados na escolan@wesdo os dos curriculos das
disciplinas escolares, mas os conteudos formatice, estético, politico. Para garantir
padrbes minimos de qualidade de ensino, as avediagécionais funcionam como uma
“prestacdo de contas”. Avaliam-se os conhecimetid@salunos para aferir os padrdes de
gualidade de ensino relativa, também, a existédeiaontelldos minimos no curriculo
escolar.

As areas de conhecimento, a contextualizacdo entexdisciplinaridade, as
competéncias basicas e as avaliacbes nacionaip@#os que nos remetem a uma
dimensédo pedagdgica de nossa analise, pois sdivaglaos aspectos mais praticos do
cotidiano da sala de aula. Vamos refletir mais a@lesamente sobre eles agora, pois séo
tratados nas DCNEM.

2.4.2.1. Areas de Conhecimento

Na tentativa de superar a organizacao linear dbemmento escolar, sistematizado
em disciplinas separadas e interdependentes, aigré@PB/96 recomenda evitar a
compartimentacdo dos conteudos escolares por maiocahtextualizacdo e da
interdisciplinaridade. Nos Parametros Curriculapasa o Ensino Fundamental, isso é
atendido por meio da idéia dos Temas TransverdsEnsino Médio, as DCNEM
recorrem a organizagdo das disciplinas em areaguwares e ao trabalho pedagdgico

organizado em projetos interdisciplinares. O agmgrgo em areas foi motivado pelo
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desejo de organizar o curriculo escolar em torrsocdapeténcias a serem desenvolvidas e

ndo dos conteudos disciplinares:

“Quando a LDB destaca as diretrizes curricularespesificas do
Ensino Médio, ela se preocupa em apontar para uamgamento e
um desenvolvimento do curriculo de forma organwaperando a
organizacao por disciplinas estanques e revigoraadmtegracédo e
articulacdo dos conhecimentos, num processo pemtanele
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Essproposta de
organicidade estad contida no Art. Jéa LDB/96] ...” (BRASIL,

1999a, pg. 37)

As areas das disciplinas sao organizadas em:
« Area de Linguagens e Cddigos e suas Tecnologiagjuhi Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Educacao Fisica, Arte e Irdtioa;
« Area de Ciéncias da Natureza, Matematica e suasologias: Biologia, Fisica,
Quimica e Matematica;
+ Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: HistGeografia, Filosofia,

Sociologia, Antropologia e Politica.

As trés areas disciplinares sédo definidas nas INCNE& acordo com seus objetos de
estudo comuns, o0 que justificaria a “organicidade” atende a intencdo de
interdisciplinaridade, pois isso cria condi¢cdesagdicacdo de um conhecimento de uma
disciplina em outra, da mesma area ou também da arg¢a. Elas ndo ficam extintas, mas
as da mesma area devem constituir seus projet@g@gidos de modo conjunto e inter-
relacionado. A interdisciplinaridade e a contexihzgdo devem ser a ténica das atividades
pedagdgicas. Os projetos interdisciplinares devem iscentivados nas escolas, de
preferéncia motivados por algum problema real, ng da propria comunidade ou da
situacao social e cultural que o aluno se encontra.

As areas curriculares agrupam disciplinas fixaas,mas DCNEM/98, os conteudos
especificos a serem tratados nas aulas de cadaaorfaram definidos. As habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas em cada aama dieterminadas. Com a publicag&o
dos PCNEM/99, conteddos continuam ndo sendo detedos, o que ocorre somente com

a publicacdo dos PCNEM+/02. Estes ultimos trazewrganizacdo dos conteudos por
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disciplina, por série e por area. Além disso, afene sugestbes de algumas atividades em
forma de projetos, para cada série do Ensino Médliocaso da Matematica, de acordo
com Gravina (2004), isso representou um avanco,retagdo aos PCNEM/99, oferecendo
indicagbes mais consistentes para o trabalho pgdagdo professor, pois nele se atrelam
as competéncias aos “temas estruturadores” (Alg@wametria, Andlise de dados). Nas
Orientacbes Curriculares/06, a relacdo de contefidassugerida de forma explicita,
embora ndo se expliqgue como correlacionar os cdoteda Matematica propostos com
conteudos das outras disciplinas na area, nem gas@reas.

As é&reas que agregam as disciplinas e suas te@®lsdo definidas, nas
DCNEMY/98, pelo objeto de interesse comum e pelmdeétle trabalho comum. Na area de
Ciéncias da Natureza e Matematica e suas Tecnsloglaca-se, como objeto comum das
disciplinas, o mundo fisico e como método comunesalucao de problemas. Por Ciéncias
da Natureza entendem-se as disciplinas: FisicamiQaie Biologia. Obviamente, isso
implica que a Matemética tem por objeto as relagd@ess no mundo fisico e, por método,
a resolucéo de problemas.

No primeiro volume das PCNEM/99, temos uma con@eple Matematica, relativa

a area de ciéncias da natureza, conforme ja citamtesiormente:

“Os estudos nessa area devem levar em conta quatanhhtica é
uma linguagem que busca dar conta dos aspectosedbe que é
instrumento formal de expressdo e comunicagdo pdirgersas
ciéncias” (BRASIL, 1999a, pg. 42).

Nas DCNEM/98, nao se discute abertamente o odgtdatematica, mas podemos
inferir que se trata de um objeto empirico. Na@ead para esse fato, explicacdo de caréater
epistemoldgico: ao contrario, as justificativas gée apresentadas nos PCNEM/99 para se
incluir a Matematica na mesma area das Ciénciablatareza sdo que estas ciéncias
expressam seus conhecimentos por meio da Matemnditra da necessidade de integrar a
Matemética com as areas mais aproximadas, superansolamento didatico em que,
tradicionalmente, ela se encontra. Ou seja, nas HMOBIB, a presenca da Matemética
nessa area € justificada de duas maneiras: prinpgta sua utilidade como ferramenta de
trabalho de outras ciéncias, 0 que nos remete iata@aente, a uma concepcéo utilitarista

da Matematica. Segundo, apresenta-se uma justificgie poderia ser classificada tanto
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como um argumento didatico, como histérico: superaisolamento tradicional da
disciplina. A Matematica se relaciona com outradncias pelo fato de descrever os
fenbmenos reais (da realidade empirica) e dasia@maturais, ou seja, nhovamente se
recorre a um argumento utilitarista.

O método de resolucdo de problemas é o Unico igdmibas DCNEM, como
possivel para se ensinar e aprender MatematicaocAonde “problema” também né&o é

clara nesse documento, mas pode ser percebidayersas passagens do texto, tais como:

“Essa educacao geral, que permite buscar informac&@®rar
informacao, usa-la para solucionar problemas cohasena producao
de bens ou na gestdo e prestacdo de servicos, panagEio basica
para o trabalho”(BRASIL, 1999a, pg. 36).

E ainda:

“A estruturacao por area do conhecimento justifempor assegurar
uma educacgdo de base cientifica e tecnoldgica, ma qonceito,
aplicacdo e solucao de problemas concretos séo r@mdbs com uma
revisdo dos componentes soOcio-culturais orientagos uma visao
epistemoldgica que concilie humanismo e tecnola@gishumanismo
numa sociedade tecnologicéBRASIL, 1999a, pg. 39).

De trechos variados do texto, inferimos que a mogé& problema refere-se,
exclusivamente, as situacdes que podem ser expdas pelo aluno em sua vivéncia, no
dia-a-dia ou em atividades profissionais. Essamdedproblema “contextualiza” (segundo
a nocdo de contextualizacdo das DCNEM/98) a Maiemftie passa a ser ensinada por
meio dessas situacdes. Novamente, ha aqui indiidosmpirismo que permeia todo o
texto.

Outra peculiaridade das &reas é associar disafpbscolares com “tecnologias”. A
tecnologia, no ensino médio faz o papel de contediggrador das diferentes disciplinas,
além de dar conta da formacgé&o para o trabalho:

“Neste [no Ensino Médio],a tecnologia € o tema por exceléncia que
permite contextualizar os conhecimentos de todas aesas e
disciplinas no mundo do trabalhdBRASIL, 1999a, pg. 161).
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Nas DCNEM/98, o conceito de tecnologia apareceaie mhodos: como produto e como
processo. Como produto, ela significa os instrungnnhaquinas, apetrechos técnicos que
sdo usados em situacdes profissionais e tambémsiteiacdes corriqueiras. Citando
Menezes (1998}, as DCNEM diz que, neste caso, a tecnologia reptas ‘@
“alfabetizacdo tecnoldgica”, compreendida como fhafmizacdo com o manuseio e a
nomenclatura das tecnologias de uso universalizamono, por exemplo, os cartdes
magnéticos”(BRASIL, 1999a, pg. 164). Como processo, a te@jialvemete diretamente
as atividades relacionadas a aplicacdo dos conhestos e habilidades constituidos ao
longo da educacgéo béasica, dando expresséo conarptaparacdo basica para o trabalho
prevista na LDB”(BRASIL, 1999a, pg. 164). Como ja dissemos anterémte, tanto de
um modo, como de outro, vincula-se a tecnolog@@écao para o trabalho.

A compreensao das areas disciplinares sera apiedarcom as discussdes nos itens

seguintes.

2.4.2.2. Interdisciplinaridade e Contextualizacao

Nas DCNEM/98 recomenda-se, como requisito pardaoeamento das acles
pedagdgicas, a organizacao dos conteudos em atdadaterdisciplinares e em situacdes
contextualizadas. Nao somente nas DCNEM/98, mabé&anmo restante da legislacéo e
nos Parametros e OrientacOes, a interdisciplindeida a contextualizacdo sao conceitos
gue aparecem fortemente associados, como um dosipais eixos da reorganizacao
curricular que se quer levar a cabo. Subjacent&arecomendacao esta a idéia de que a
aprendizagem significativa s6 ocorre em situactesextualizadas, 0 que € consenso nas
teorias pedagogicas atuais, embora ndo sejam cuaens modos de se conceber as
nocdes de contexto, de interdisciplinaridade aglgfeacao.

Nas DCNEM/98 e, posteriormente, nos PCNEM/99 goicado de um conceito,
de acordo com a nossa compreensao, € dado nuragasituivida pelo aluno, ou seja, a
expressao “situacdes contextualizadas” equivakatadtdes de sua experiéncia imediata”.

Em nossa leitura das DCNEM/98, restringe-se “cdntdizacdo” a aplicacdes a situacoes-

" A obra citada é L.C. Menezes. A Tecnologia no f€uto do Ensino Médio, 1988, mimeo.
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problema, isto €, situagcbes nas quais o0 alunocpetidiretamente, como a sua vida
cotidiana familiar ou profissional, ou nas que sferem as questdes sociais ou culturais
muito préximas ao aluno, no espaco e no tempoalméferéncia apontada para o ensino
em projetos interdisciplinares, sendo que, taigepye devem ser iniciados a partir de
questionamentos levantados na propria comunidaa#aesOs projetos interdisciplinares
tém uma“funcdo instrumental. Trata-se de recorrer a um ealdiretamente til e
utilizavel para responder as questdes e aos pradesociais contemporaneofBRASIL,
1999a, pg. 44).

Os conteudos a serem ensinados ndo podem seiddsfole acordo com a logica
interna de suas respectivas disciplinas, mas del@amm o0s contextos (as situagdes-
problema) em que s&o inseridos. Ou seja, recomsmdabordar os conhecimentos
contextualizados em algum projeto interdisciplirégg, modo a se obter a aprendizagem
significativa. A escola tem autonomia administratey pedagdgica, o que quer dizer, em
termos de conteldos disciplinares, que a escola germinar os assuntos abordados em
sala de aula, definidos nos seus projetos pedazgigaesde que sejam seguidas as
diretrizes gerais.

Entretanto, as disciplinas continuam existindo commhecimentos proprios, que
devem ser formalizados no interior de cada umasd€ldconhecimento especializado” — o
trabalho formalmente na disciplina escolar — deraleminado para que possa ser aplicado
as outras areas, de forma significativa. O sigadficdesse conhecimento € formado na sua
associacdo com experiéncias da vida cotidiana au btoonhecimentos adquiridos
espontaneamente” — 0s que nao sao ensinados na. &eacordo com as DCNEM/98, o
conhecimento espontdneo reorganiza e da significaoloescolar e vice-versa. Os
pressupostos epistemoldgicos e psicologicos estas teorias de aprendizagem
interacionistas, como a de Vigotsky, que afirmara gs processos de desenvolvimento do
conhecimento espontaneo para o abstrato, e seuwnluwaroontrario, do abstrato para as
aplicagbes concretas ndo sdo independentes, poisial se referirem a mesma realidade, a
linguagem é o elemento que constitui ambos.

A concepcéao de contextualizacdo mobilizada pelasIEM/98 pressupde a relacao
entre o sujeito e o objeto de conhecimento que ewdacar tal objeto numa situagéo

familiar e/ou significativa para o aluno. Subjaeecrd isso estd a idéia de que o
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conhecimento escolar é, por natureza, abstrat@odtsxtualizado, formal. Coloca-se a

contextualizacdo como um recurso didatico pardit@ca aprendizagem.

“A contextualizacdo evoca por isso areas, ambitas dimensdes
presentes na vida pessoal, social, e cultural, ®ilza competéncias
cognitivas ja adquiridas. As dimensbes da vida antextos
valorizados explicitamente na LDB séo o trabalha eidadania. As
competéncias sdo indicadas quando a lei prevé smermue facilite
a ponte entre a teoria e a praticédBRASIL, 1999a, pg. 138).

“O contexto que € mais proximo do aluno e maidifiaente exploravel
para dar significados aos conteldos de aprendizagem da vida
pessoal, cotidiano e convivéncia. ... O cotidianoa® relacdes
estabelecidas com o ambiente fisico e social depemmitir dar
significado a qualquer contetdo curricular, fazenalgponte entre o
gue se aprende na escola e o que se faz, viveeevaliso dia-a-dia”.
(BRASIL, 1999a, pg. 142, 143)

“... € possivel generalizar a contextualizacdo comegurso para
tornar a aprendizagensignificativa ao associa-la com experiéncias
da vida cotidiana ou com o0s conhecimentos adqgurido
espontaneamente. E preciso, no entanto, cuidar paue esta
generalizacdo ndo induza a banalizacdo, com o rideoperder o
essencial da aprendizagem escolar que é seu casagtematico,
consciente e deliberaddBRASIL, 1999a, pg. 143, grifo deles).

Em suma, contextualiza¢éo, nas DCNEM/98, € unrsequedagdgico para tornar a
aprendizagem significativa ao associar os conhetmeeescolares as experiéncias da vida
cotidiana, mas evitando-se a banalizacéo e o deqmerder a sistematizacédo. Pressupde-se
gue o conhecimento escolar reorganiza o conhecimesgontaneo e estimula o processo
de abstragcao, pois, uma vez significativo, o commeato escolar critica e questiona a
experiéncia espontanea:

“Na medida em que a contextualizacdo facilita ongigado da

experiéncia de aprendizagem escolar e a (re)sicagho da

aprendizagem é baseada na experiéncia espontalzepoée — e deve
— questionar os dados desta ultima{BRASIL, 1999a, pg. 147).

Parece que a nocao de contexto, nas DCNEM/9&ssenge a situacao-problema

de um ambiente exterior & escola, que pode prapwcialguma forma de aplicacdo de um
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conhecimento escolar. As DCNEM/98 querem, por ndai@ontextualizacéo, relacionar o
conhecimento escolar com o conhecimento do cotdiadma dificuldade que,
provavelmente sera encontrada pelo professor, éandsaaula, € “contextualizar”, no
sentido mobilizado nas DCNEM/98, todos os conheatos escolares na vida cotidiana
sem deixar-se levar pela banalizacdo. Esse porfto @@iticado por diversos autores, em
especial por matematics que alertam para o fato de que nem sempre as
contextualizacBes no cotidiano oferecem oporturdate ensino do conceito matematico.
Isso se deve ao fato de se interpretar context@senda forma assinalada acima. Porém,
existem outras maneiras diferentes de entender ngextaalizacdo do conhecimento
escolar.

De acordo com Romao (2000), por exemplo, um dogsogode convergéncia entre
as teorias de Paulo Freire e de Edgard Morin éaqu®s propdem uma integracdo entre os
saberes — chamada de Contextualizacdo por Morire édidtoricizacdo por Freire —
considerando a interacdo entre o saber eruditpapolar, o leigo e o teoldgico, o racional
e o emocional. Contextualizacdo, para esses dimisodl autores, opera“aeconstituicao
histérico- sociologica do conhecimento, pois cadhes deve ser situado nos loci de sua
producdo, circulacdo e recep¢ca¢ROMAO, 2000, pg. 38).

Enguanto que nas DCNEM/08 supervaloriza-se a &ma cotidiana — desde que
ela ndo limite o ensino a ponto de banalizd-lo arapMorin e para Freire, a
contextualizacdo implica em considerar os conteg®roducao, circulacdo e recepcao.
Desse modo, também podem ser considerados os tmmtacxadémicos, eruditos,
teoldgicos, populares, cotidianos, de culturagelifees, etc...

A idéia de contextualizacdo das DCNEM/98 podergeada do ponto de vista da
filosofia de Wittgenstein, se tomarmos “aprendizajecomo uma préatica social de
mobilizacdo cultural. Miguel & Vilela (2008) disamh sobre a aprendizagem em
Matematica, a partir de um ponto de vista filosbfida virada linguistid Nesta
discussao, o conhecimento ndo esta no objeto, nesujeito, mas nos jogos de linguagem.

Os conhecimentos (matematicos) sdo construcdesisald grupos que possuem praticas

“8 E 0 caso, por exemplo, de G. Hardy (2000), em fBefesa de Um Matematico” e de S. Druck (2004), em
“A Crise no Ensino de Matemética no Brasil".

“9 Perspectivas derivadas da discussao iniciads\fttgenstein, a respeito da linguagem e o conhatiome
que floresceram no final do século XIX e inicios#ulo XX.
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especificas de linguagem e atividades e as usam @ganizar suas experiéncias no
mundo. O significado de um conhecimento ndo estdamealidade independente, mas no
seu uso num jogo de linguagem. Os possiveis udesemlies atribuem significados
diferentes, entdo ndo ha um significado essenamlsgja inerente ao conceito. Os autores
aliam as idéias wittgensteinianas com a concepeaptendizagem como um processo de
pertencer a uma comunidade de prética, de Lavef®p@em sua teoria da aprendizagem
situada. Nesta idéia, a aprendizagem é sempre woegmo social, um fenémeno
condicionado por atividades sociais situadas noptem no espaco e realizadas por
comunidades de pratica determinadas.

Lave (2001) discute duas formas de conceber @&xualizacdo de uma atividade.
Num primeiro ponto de vista, o contexto € consideraomo o conjunto de relacdes
concretas, constituidas historicamente. E o sistieratividades que integra sujeito, objeto
e instrumentos (ferramentas, materiais, simbolds,) eem relagcbes de producéo,
comunicacgdao, distribuicdo, intercambio. Num segupdoto de vista, 0 contexto € uma
idéia que considera que as situacfes se constnoguaro as pessoas se organizam para
atender e dar significado a preocupacdes sobresea dm interacdo social em curso. Das
duas formas, ndo é possivel conceber uma apreedizdgscontextualizada, pois ela € uma
pratica social. A aprendizagem, nesta teoria, é aspecto da atividade cultural e
historicamente situada.

Desse modo, a idéia de contextualizacdo € maidaaguye nas DCNEM/98, por
considerar também como contexto de aprendizageatividades escolares de sala de aula,
0s textos, 0s contextos sécio-politicos, histériets.

Com relacéo a interdisciplinaridade, também é igek$evantar varias discussoes.
A integracdo de conteudos curriculares é propossaRCN do Ensino Fundamental por
meio dos Temas Transversais, como ja dissemosi@antente. Para Jacomeli (2007), a
idéia é que a escola deva ensinar comportamentibgles, valores para inculcar uma
forma de pensar hegemonica, condizente com poligcdiberal. Os Temas Transversais
seriam conteudos a serem abordados em todas aglidésc escolares, sob diferentes

pontos de vista, com a finalidade de serem os fdones da cidadania. S&o contetdos que

%0 A obra citada é: LAVE, J. Do lado de fora do supenrcado. In FERREIRA, MKL. Idéias Matematicas de
Povos Culturalmente Distintos. S&o Paulo: Globa022 pg. 65 a 98.
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tém relevancia para a sociedade que se quer fatnalmente: orientacdo sexual, meio
ambiente, ética, salde, pluralidade cultural, thaba consumo.

Para o ensino médio, ndo ha proposta de TemasvEr@ais nos PCNEM/99, mas
existem outras propostas: organizar o curriculo pompeténcias, as areas de
conhecimento, a questdo da tecnologia, o trabalhoprojetos interdisciplinares, etc, séo
formas de integracdo de conteudos curriculares.

Para Bittencourt (2004), as propostas de integragdcontetddos curriculares sao
respostas ao problema da fragmentacdo do conhdoiraendisciplinas especializadas. A
nocdo de competéncia, por exemplo, recupera ossi@elicacionais que atendem aos
modos de producao fordista e taylorista, mas, @owanketros, visa a formagéo de sujeitos
capazes de se adaptarem as condi¢cdes mutaveisba¢htr. As competéncias devem ser
desenvolvidas em aulas de todas as disciplinadagsso Ainda, segundo esta autora, o
ideal iluminista de que a escolarizacdo € um meiprogresso para o individuo e para a
sociedade aproxima a educacdo da economia, pasendblvimento dos individuos e 0s
desenvolvimentos materiais, técnicos e cientifma®rem juntos. Assim, de certo modo, a
funcdo da nocdo de competéncia, também pode sgreendida de forma semelhante a

dos temas transversais.

2.4.2.3. As Competéncias Bésicas

Nas DCNEM, é grande a preocupacdo em evitar dcolor “enciclopédico e
academicista”, isto €, o curriculo que favoreceamsmissdo de grande quantidade de
informacdes, visando ao ingresso do educando nand&nSuperior. Baseado na
contextualizagédo e na interdisciplinaridade, oicuto em cada escola ndo tem contetdos
pré-estabelecidos. Ao contréario, privilegia-secnaiculo, de acordo com as DCNEM/98,
o desenvolvimento das competéncias basicas, alswdans conhecimentos
contextualizados em projetos interdisciplinaresfodma que a teoria esteja conectada com
a pratica. Entende-se, nas DCNEM, “prética” conacesso produtivo de bens, servicos e
de conhecimentos com o qual o aluno se relaciongenodia-a-dia e também na sua

formacéo profissional. Entende-se por “teoria” wsdamentos tecnolégico-cientificos.
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A nocdo decompeténciaé discutida por varios autores de visdes educativa
diferentes, como Ramos (2001) e Macedo (1999).

De acordo com Ramos (200Xpmpeténciaé um termo que foi apropriado de
teorias da economia e de teorias da psicologiap @rimeiro desses dominios estava
relacionado a funcdo de formatar trabalhadoresrem®s de producao vigentes. Tal nocéo
€ baseada em concepg¢des natural-funcionalistarderhe@ em concepcdes subjetivistas de
conhecimento. Para essa autora, a nocao de corojpetém se fortalecendo para atender a
trés propositos: redefinir a relacdo trabalho —cadéo focando as implicacdes subjetivas
do trabalhador; institucionalizar novas formas dacar o trabalhador e gerir o trabalho;
identificar as capacidades do trabalhador comtastesas de emprego regionais e locais.

Para Ramos (2001), a nogédo de competéncia veisicalggia para a sociologia do
trabalho, para atualizar a nocdo de “qualificac@ohocédo de qualificacdo surgiu no POs-
Guerra, com o “Estado do Bem Estar Social”, pagamizar as capacitacdes de trabalho na
producédo de bens. Qualificacdo ndo depende sonuastecapacidades individuais do
trabalhador, mas também de sua formacéo e de peaéncia. A hierarquia de postos de
trabalho, os diplomas, o ensino profissional, ficamganizados com a nocédo de
qualificacdo. Tal nocdo se consolida na producédidta-taylorista e permite perceber os
efeitos do progresso técnico sobre o trabalho.|@r gacial do trabalho é identificado com
as operac0des técnicas necessarias para a suad&xecug

Qualificacdo ndo é o mesmo que competéncia. Rag@&l) nos diz que, para
alguns autores da Sociologia do Trabalho, o teommpeténciavaloriza a eficiéncia
produtiva do trabalhador, o que inclui os sabeoesaber fazer, os atributos pessoais, a
potencialidade do trabalhador, os seus desejofoeegasua autonomia, responsabilidade,
polivaléncia, comunicabilidade, etc. Pode-se int#gy a competéncia como o conjunto de
saberes e habilidades que capacitam o trabalhad pma atividade. Assim, a
competéncia ndo é garantida por um diploma. Elené@uibuto individual e, como tal, &
associada a autonomia do individuo, pode ser nag@otomo um bem individual, no
mercado de trabalho. Uma vez que desvincula o d$aber profissional do conjunto de
conhecimentos de uma classe profissional, a nog@amghpeténcia deixa o trabalhador e o
empregador livres das exigéncias da classe, comio,epemplo, a exigéncia de um

diploma, o contrato de trabalho, etc. O trabalhguhssa a ser autbnomo, no sentido de
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poder dispor de suas aptiddes, independentemeraeod@os classistas. Isso coincide com
os interesses de empresarios e empresas do matiisi@patual — o neoliberal.

Assim, vemos que ao se objetivar a formacao de etémpias, na escola, a LDB/96
e as DCNEM/98 expressam o desejo de formar pespgatsenham autonomia para as
atividades profissionais, uma vez que as compeitémpie sdo indicadas séo as valorizadas
no mercado de trabalho, no modo de producéo nealibe

Macedo (1999) apresenta um ponto de vista dife@atBamos (2001), a partir das
teorias cognitivistas de aprendizagem. Num texto gera discute as competéncias do
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), ele defimaau“competéncia relacional”.
Observamos que, nesses exames, 0 objetivo do Miz@li&r competéncias.

Essa competéncia relacional ndo significa umaaidgde inata do sujeito, mas sim
uma capacidade de dominar conceitos e procedimentosrdenar acdes para atingir uma
finalidade. Essa capacidade exige o dominio devdrabilidades inter-relacionadas. Em
sua perspectiva, Macedo (1999) define a compet&ooi a expressao de equilibrio entre
a necessidade e a disponibilidade de recursosaBiidades sdo os recursos disponiveis e
a competéncia é a capacidade de relacionar asdaaleit (0s recursos) para satisfazer uma
necessidade.

Citando Piaget, Macedo (1999) também associa anamtia a competéncia
relacional, porém, numa analise diferente de Rarfg¥)1). Ser autbnomo € ser
responsavel por suas decisdes. Autonomia refeeegesenvolver o poder de pensar do
aluno: argumentar, ter idéias diferentes sobrdwgd&o de um problema, discutir, concluir,
etc. As habilidades séo inter-relacionadas, nesse, @ competéncia é relacional.

As competéncias basicas para o ensino médio s@s das DCNEM/98:

* “Vincular a Educagédo ao mundo do trabalho e a peatsocial,

» Compreender os significados;

» Ser capaz de continuar aprendendo;

* Preparar-se para o trabalho e para o exercicio d#adania;

* Ter autonomia intelectual e pensamento critico;

* Ter flexibilidade para adaptar-se a novas condicecupacao;

* Compreender os fundamentos cientificos e tecnaégidos
processos produtivos;

* Relacionar a teoria com a pratica”

(BRASIL, 1999a, pg. 161).
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As competéncias sao consideradas, na legislagémeaio e um fim na educacéo do
nivel médio. S&do, também, conteldos disciplinategyatérios, j& que figuram na parte
curricular comum (ndo na parte diversificada daricuto). Além disso, elas servem de
parametro para a avaliacdo escolar, como ocorEN&M.

As competéncias basicas associam a cidadanialaallto, como é explicitado em
trés das oito competéncias. As outras sdo compateigualmente desejaveis a condigéo
de trabalhador no modo de producéo atual, portaptmtam na direcéo do trabalho.

De acordo com as DCNEM/98, essas competénciasalsésstao relacionadas aos
pressupostos: visdo organica do conhecimentoagéierentre as disciplinas, relacionar os
conteudos escolares com contextos da vida sopedsoal, reconhecer as linguagens como
elementos-chave para atribuir significados, recoeheque o0 conhecimento € uma
construcdo coletiva, reconhecer a dimenséo afetieanotiva na aprendizagem. O novo
curriculo devé(re)significar os conteudos curriculares como mejmara a constituicdo de
competéncias e valores, e ndo como objetivos daeem si mesmos(BRASIL, 1999a,
pg. 131).

Cada uma das trés areas de conhecimento aindadnohpeténcias especificas. No
caso da area de Ciéncias da Natureza, Matematstes Tecnologias, as competéncias
préprias sao relacionadas a aprendizagem de coméeitis de Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica:

» “Compreender as ciéncias como constru¢des humaeatendendo
como elas se desenvolvem por acumulacéo, contidejdaptura de
paradigmas, relacionando o desenvolvimento ci@atificom a
transformacgéo da sociedade;

* Entender e aplicar métodos e procedimentos propdas Ciéncias
Naturais;

* |dentificar varidveis relevantes e selecionar prdiceentos
necessarios para producao, analise e interpretagéaesultados de
processos ou experimentos cientificos e tecnolégico

» Apropriar-se dos conhecimentos da Fisica, da Qudreicda Biologia
e aplicar estes conhecimentos para explicar o fummnento do
mundo natural, planejar, executar e avaliar acoesimtervengédo na
realidade natural;

» Compreender o carater aleatdrio e ndo-determingstidos fendmenos
naturais e sociais e utilizar instrumentos adequagara medidas,
determinacdo de amostras e calculo de probabilidade

* |dentificar, analisar e aplicar conhecimentos sobw@lores de
variaveis, representando em gréficos, diagramas expressdes
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algébricas, realizando previsbes de tendénciasrapatacbes e
interpolacgdes, e interpretacoes;

* Analisar qualitativamente dados quantitativos, eggntados grafica
ou algebricamente, relacionados a contextos soc@m@micos,
cientificos ou cotidianos;

* |dentificar, representar e utilizar o conhecimemeométrico para o
aperfeicoamento da leitura, da compreensdao e daoagdbre a
realidade;

» Entender a relacdo entre o desenvolvimento dasaiziérNaturais e o
desenvolvimento tecnolégico, e associar as difesetécnologias aos
problemas que se propuseram e propdem solucionar;

* Entender o impacto das tecnologias associadas &sdiis Naturais
na sua vida pessoal, nos processos de producadesenvolvimento
do conhecimento e na vida social.

* Aplicar as tecnologias associadas as Ciéncias Nasuna escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes paraviies

» Compreender conceitos, procedimentos e estratagatematicas, e
aplicad-las a situacbes diversas no contexto dascids e das
atividades cotidianas”

(BRASIL, 1999a, pg. 166 e 167).

Y

As competéncias relacionadas diretamente a Maimanatersam sobre os
conhecimentos geométricos, conhecimentos algébriessatistica e probabilidades,
representacdes graficas e estratégias matemasicasgsolucao de problemas no “contexto
das ciéncias e das atividades cotidianas”. EsselReconentos estdo relacionados aos
contextos sOcio-econdmicos, contextos de outramcie§, contextos cotidianos.
Entendemos que tais contextos se referem a conbetmme praticas externos a propria
Matemética, poderiamos dizer que sdo aplicacbeMatamatica a outras ciéncias ou
praticas. Uma das competéncias diz que as ciénciastrucdes humanas, devem ser
compreendidas relacionando o desenvolvimento &@mticom as transformacbes da
sociedade. Entendemos, neste caso, uma abordagegppea que pode apelar a Historia
da Matematica, embora isso ndo seja explicito.

As competéncias serdo interpretadas nos Parametr@sientacbes de formas
diferentes, pelo menos, no caso da Matemética, a@mmos adiante. Por ora, sobressai 0
aspecto utilitdrio que os conhecimentos mateméat@&wsno ensino meédio, de acordo com

as competéncias da area.
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2.4.2.4. As Avaliagbes Nacionais

Um dos principios, na LDB/96, é a autonomia d@lesem seu projeto pedagdgico.
A escola, de acordo com a legislacao, € livre panmapor sua grade curricular, trabalhar os
conteudos disciplinares, os problemas que serdeattmres de projetos interdisciplinares e
definir a metodologia pedagdgica que apoiara aglaties docentes. Evidentemente, essas
escolhas devem ser feitas respeitando-se as lmgesyos e diretrizes dados na LDB/96.
Observamos que, dadas as recomendacfes expresskgisiacdo e também nos
Parametros e nas Orientacfes, essa autonomia @a ésbastante reduzida. Fica muito
mais reduzida se considerarmos, na escola do migdlo, as avaliagbes nacionais, que
cada vez mais passam a ser importantes como faraes$so ao ensino superior.

Mas, dadas as multiplas formas de se constituicummiculo escolar, como garantir
gue as diretrizes para o trabalho escolar sejapeitagdas? Uma das preocupagdes com a
gualidade de ensino a ser oferecida na escolae gamntir contelldos minimos para o
desenvolvimento das competéncias basicas.

Essa preocupacdo ja aparece na Constituicdo conueuen do Estado“garantia
de padrdo de qualidade{BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo Ill, Secédo Artigo 206,
item VII) e na LDB/96 (no TITULO II, Art 3, item IX A autonomia da escola, no texto da
LDB/96, permite a diversidade de curriculos, detpsrle partida para os conhecimentos,
de formas de adequacédo as condicdes regionaisd®asse garantir que as competéncias
basicas sejam buscadas por todos em todos os ogsropetdagogicos. S8o estas as
competéncias, de acordo com a LDB/96, que formamdadania e a qualificacdo para o
trabalho.

Com o proposito de garantir as competéncias sica desenvolvimento do
educando séo instituidas as avaliacdes naciorassablas em tais competéncias. Além das
competéncias, h&um corpo basico de conteudos, cujo ensino e apeagem, se bem
sucedidos, propiciam a constituicdo de tais compe#s” (BRASIL, 1999a pg. 121).
Essas avaliagdes sao aplicadas em todo o Brasd|raente, pelo MEC, através do INEP —
Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos. As agdéis sdo aplicadas aos alunos das

séries finais de cada nivel da escola basica. Sm@médio, temos o0 ENEM — Exame
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Nacional do Ensino Médio. Além disso, o INEP dispiie indicadores estatisticos de
avaliacéo escolar para que haja um modo de compess@erar as desigualdades sociais.

As avaliagbes nacionais avaliam competéncias,cdeda com a legislagédo. Para
Teixeira (2002), nas avaliagbes, no mundo do trabpiofissional e no mundo da escola, o
termo competéncia pode ser entendido como capacidadresponder a um estimulo,
selecionar informacdes necesséarias para regulac@dss voluntariamente. Quando se
introduz a idéia de finalidade, se considera queéhjasente a um comportamento
observavel, existe uma organizagdo cognitiva deiteugm funcdo dos objetivos a serem
alcancados. Ou seja, competéncia, neste caso, adsoéiada a apenas comportamentos
observaveis (como era o caso das teorias behdamrigue também utilizavam o termo
“competéncia”), mas esta ligada a uma atividadedmancaracterizada por uma relagéo
funcional com as atividades, definidas socialmente.

Ainda, de acordo com Teixeira (2002), a competrstipde acdes e operacoes
cognitivas do sujeito (que sao, na perspectiva gpiaaga adotada por essa autora,
universais) e relacdes entre estas acdes comesadsecificos, em cada situacdo. Ramos
(2001) questiona essa perspectiva piagetiana peeses avaliacbes nacionais e na
definicdo de competéncias, por desconsiderar otexims social, politico, econémico e
cultural.

Nos documentos relativos as avaliagbes naciomaupidos pelo INEP, quer-se
vincular a nogéo de competéncia ao desenvolvimergaitivo do aluno, baseando-se nas
teorias piagetianas. Essa vinculacdo nédo € explieis DCNEM/98, ou nos Parametros e
Orientacdes. Nas DCNEM/98, as competéncias comrsides contextos socio-econdmico,
cultural e politico da producdo de conhecimentodaa isso nao fique tao evidente.

Os discursos diferentes, infelizmente, ndo sawisnfemente claros para que o
professor do ensino meédio possa formular sua agdagogica a partir de pontos de vista
diferentes. Essa insuficiéncia acaba por gerarusdiof de idéias que, muitas vezes, deixam
o professor sem entender a nogcdo de competéneia saber o que fazer para atender as
propostas de reformulagéo de ensino.

Até agora, nas DCNEM/98, temos varios indiciosresatomo deveria ser, em
decorréncia das deliberacbes do Governo Fedemlsimo de Mateméatica para o Ensino

Médio, numa dimensdo pedagdgica. Sdo indicios whdes nas preocupacdes com o
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ensino escolar, de modo geral, que podemos irdenio validos para as preocupacdes com
o0 ensino de Matematica, de modo particular. Tenmresqupacdes com a eficiéncia e a
gualidade — transparecida pelas avaliacbes nasidieanos a preocupacao com a formacao
para o trabalho — que claramente vincula-se assfovaas de trabalho, com o emprego da
tecnologia e dos métodos cientificos e técnicogjue objetiva a sobrevivéncia e a
autonomia no mundo globalizado — através da émfada as tecnologias (como “modos de
fazer”); temos as preocupacdes com a formacédodbw@o autbnomo, como aquele que
pode ser adaptado as diversas fun¢des ao longededa funcional — através da educacéo
para as competéncias e habilidades; temos a pragiopcom a formagdo voltada aos
aspectos praticos e aplicativos do conhecimenteavéas do ensino organizado em areas de
conhecimentos e atividades que consideram a ist@ptinaridade e a contextualizacao.

Embora essas preocupacdes expressem-se em todesaase saberes da Escola
Béasica, na Matemética as mudancas sdo bastantengasf e marcantes, com relacdo a
organizacao do ensino tradicional.

A Matemaética, na escola tradicional, é ensinadasiito euclidiano: os resultados
sao apresentados prontos, de forma sistematizag@matizada, seguindo uma linha de
pensamento dedutiva. Embora este estilo sejaaddidha muitos anos, no Brasil, € a
primeira vez que se propde, oficialmente, uma megadéo profunda. Pelos indicios até
agora constatados em nossas leituras dos documefitbsis, parece que a direcao
apontada remete-nos a um ensino de Matematica fuez@ 0s aspectos praticos,
utilitarios e aplicativos. Veremos, mais adiantamo as idéias expostas nos documentos ja
analisados sdo organizadas especificamente nosmdatos oficiais para o ensino de
Matemética: o PCNEM/99 volume 3, PCNEM+/02 volume &s Orientacdes Curriculares
volume 2.

Vamos dar a continuidade a analise na primeiradg&o da HP num documento
produzido em momento diferente das PCNEM/99. Fatadas Orientacdes Curriculares
do Ensino Médio, publicados em 2004, com uma skrigextos que analisam e criticam 0s
PCNEM/99 e PCNEM+/02, a luz da legislacdo (LDB/9B@NEM/98). Analisaremos a
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publicacdo de 2004, que traz dois textos referemtmtematica e foi o ponto de partida

para a elaborac&o da publicacéo de 2006

1 Observamos que entre os titulos h4 uma diferengiéo rpequena. Na publicacdo de 2004 temos as
“Orientac¢des Curriculares dénsino Médio” e, em 2006, temos as “Orientagdesi€liuares_para Ensino
Médio”.
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2.5. OrientagBes Curriculares do Ensino Méditf

Como ja observamos anteriormente, os PCNEM/99 NBREGH/02 foram
publicacées do Governo do Presidente Fernando ¢ienCardoso, com o Ministro Paulo
Renato de Souza a frente do Ministério da Educagaoepoca, o Ensino Médio estava
associado, administrativamente, ao ensino profisimante, ambos sob a responsabilidade
da SEMTEC - Secretaria da Educacdo Média e Tedealogue foi extinta no inicio de
2004, ja no Governo do Presidente Luis Inacio lddaSilva, e com Tarso Genro como
Ministro da Educacdo. Na reformulagdo administeatiec MEC, em 2004, o Ensino Médio
passa a ser de responsabilidade da SEB — Secaddfducacdo Basica —, juntamente com
o Ensino Fundamental, mas separando-se da edysaj&sionalizante.

As “OrientagBes Curriculares para o Ensino Médmram publicadas em 2006,
pelo Departamento de Politicas do Ensino Médio gaegpoca, pertencia a Secretaria de
Educacgédo Basica (SEB), mas hoje estd extinto. E@6,2& temos, como Ministro da
Educacdo, Fernando Haddad. A equipe técnica naetddar da Educacdo Basica,
responsavel pelas “Orientagbes Curriculares”, érelifte dos membros das equipes
técnicas do governo anterior. Apesar disso, paraeer continuidade nos propésitos e nas
diretrizes gerais para a educacédo basica. Na fag&aldestas novas publicacfes, também
h& uma nova equipe de consultores para a Matemdlifemente da que formulou os
PCNEM/99 e PCNEM+/02.

Tanto em 2004, como em 2006, o Secretario da EdocBasica era Francisco das
Chagas Fernandes e a Diretora do Departamentolified®odo Ensino Médio era a Prof2
Dr2 Lucia Helena Lodi. Os consultores para Matetaagram: Prof2 Dr2 Maria Alice
Gravina, Prof. Dr. Paulo César Pinto de Carvallvof./Dr. Marcelo Camara e Prof? Dr2
Celi Aparecida Espasandin Lopes.

“Orientagfes Curriculares para o Ensino Médio'&atpublicacdo em trés volumes

gue tem como objetivo levar os professores do ensiédio a reflexdo sobre sua pratica

2 Para a realizacdo da anélise desta publicacidamostcom a colaboragéo da Profé Dr2 Celi Espasandin
Lopes. A publicagdo de 2004 ndo esta disponivediteodo MEC e também ndo se faz referéncia a eda no
outros documentos analisados. S6 a descobrimos ramravista de Lopes a nés concedida e que,
inicialmente, fazia parte dos documentos da peag#erém, a entrevista ndo consta aqui por umaa&teci
metodolégica posterior.
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docente. Foi motivada pela necessidade de esdlas@profundar as propostas dos
PCNEM, especialmente sobre aguéstbes relacionadas ao curriculo escolar e a cada
disciplina em particular’(BRASIL, 2006, pg.9). As disciplinas continuam didias em
areas. Nesta publicacdo, cada volume refere-seagtema. Assim, temos:

Volume 1 — Linguagens, Codigos e suas Tecnologias;

Volume 2 — Ciéncias da natureza, Matemética e Beasologias;

Volume 3 — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

As disciplinas sdo agrupadas da mesma forma que RONEM/99 e nos
PCNEM+/02. No segundo volume, temos as discipliBedogia, Fisica, Matematica e
Quimica. A Matematica é discutida nas paginas 830a(correspondente ao capitulo 3).

Ao nos depararmos com essa nova publicacdo, pnoos saber sobre 0os motivos
gue teriam levado o MEC a elaborar e publicar ndessos sobre curriculo no ensino
médio, e nessa busca, vimos que entre o0s PCNEMPRGNEM+/02 e as “Orientacdes
Curriculares/06, foi publicado, em 2004, um unicolume chamado “Orientacfes
Curriculares do Ensino Médio” (BRASIL, 2004), coextos de todas as disciplinas, para
desencadear um processo de debate entre o MEGcedale.

Em 2004, a SEB, por meio de seu Departamento tgcBe® do Ensino Médio,
tomou a iniciativa de discutir os Parametros Cutaies — os PCNEM/99 e PCNEM+/02 —
com equipes técnicas do MEC e das Secretarias ugssade Educacdo, professores e
alunos do Ensino Médio e professores universitaoproposta de trabalho era debater
sobre o curriculo do Ensino Médio, a partir dosemais ja publicados, com os envolvidos.
Assim, a SEB organizou o debate em cinco SemindRegionais (nas regides Sul,
Sudeste, Nordeste, Norte e Centro-Oeste) e um SdamiXacional, ocorrido em dezembro
de 2004, em Brasilia. Em cada debate regionaliastgoresentes os representantes das
Secretarias Estaduais de Educacdo, dos estadespmndentes, alunos e professores do
ensino médio da regido. A equipe de consultorgmmzada especificamente para esse fim,
era composta de professores universitarios conoglaglie estavam representando as
sociedades cientificas de cada area. A equipe denddéica foi a mesma nos seis
seminarios ocorridos e era composta de represestad Sociedade Brasileira de

Matemética e da Sociedade Brasileira de Educacd@en\dica.
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Com a finalidade de iniciar a discusséo sobre avarRetros, a SEB solicitou aos
membros das equipes consultoras analises inichiss seguintes aspectos:

- Relacdo entre os Parametros de 1999 e de 20820entipios legais do Ensino

Médio nas DCNEM/98, na LDB/96 e na Constitui¢ao;

- Consideracfes sobre os conteludos, metodologiasaégias de ensino propostas

nos Parametros;

- Consideracdes sobre a linguagem usada nos Pap8meeh sua compreensao por

parte dos leitores;

- Consideracdes sobre se ha ou ndo, nos Parametragroposta de mudanca para

o Ensino Médio;

- Consideracdes sobre a relacdo entre as propdataBarametros e as avaliacdes

nacionais para o Ensino Médio.

Os textos apresentados, de todas as discipliosn freunidos num anico volume,
com o titulo “Orientac6es Curricularel® Ensino Médio” (BRASIL, 2004), sem muitas
preocupacdes em manter a uniformidade de idéias efds. Ao que parece, tais textos
foram publicados do mesmo modo em que foram apeedes) pelos consultores, na
ocasido. Na apresentacdo do volume, o Secret&aiwiBco das Chagas Fernandes expoe
0s motivos dessa publicagao:

“No ambito das mudancgas relativas ao Ensino Mgdiamplantacéo
dos Pardmetros Curriculares Nacionais sugere mudang
significativas para a organizacdo da escola e aiagédo do trabalho
pedagogico.

No entanto, € necesséario considerar que tal prigpasdo se
concretizou com a sua implementacdo por ndo tesegmdo, nas
diferentes instancias do Ensino Médio, aprofundadlse consistente
que permitisse esclarecer e orientar as escolas, ¢@mo, promover o
estudo do documento e discutir as possibilidadeslatiio-
pedagdgicas, por ela apresentadas, junto ao profesa execucao da
sua prética docente{BRASIL, 2004, pg. 6).

A Matemética dos PCNEM/99 e PCNEM+/02 € analisada dois textos das
“Orientagbes Curriculares” de 2004, sendo um aptagde pelos representantes da
Sociedade Brasileira de Matematica (SBM) e outnesgntado pelos representantes da

Sociedade Brasileira de Educacdo Matematica (SBIEM).Unica disciplina que aparece
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discutida em dois textos, que embora ndo sejantitzonés nos resultados de suas analises,
abordam aspectos diferentes.

O texto dos representantes da SBM foi publicadm ap titulo “Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias” e é dariauos professores: Maria Alice
Gravina, Paulo Cezar Pinto de Carvalho, Mario J@@es Carneiro e Ruben Klein. Os
autores consideram, a partir dos aspectos anatisgde os PCNEM/99 e PCNEM+/02 séo
coerentes com 0s principios estabelecidos na #&dislpara o Ensino Médio, mas tecem
criticas sobre as propostas de metodologia, coose@destratégias, por serem distantes da
realidade da escola brasileira. Os autores reclamianfalta de definicdo sobre quais
conteudos curriculares de Matematica devem sena&hss e avaliam que os professores do
Ensino Médio ndo estdo devidamente preparados g@iearem tais propostas. Ainda
assim, reconhecem que houve avancos, em termoscioiugis.

Assinalam que os principios estruturadores donensia interdisciplinaridade e a
contextualizacdo — sdo interessantes para o edsirMdatematica, mas sdo colocados de
forma muito vaga nos Parametros. Os autores quenaisiexemplos de articulagdo entre a
Matemética e as Ciéncias Naturais, nos quais modeser mostrados como a Matematica
pode ser util as ciéncias. Também reclamam da tHtaexemplos de articulacdo das
disciplinas de areas diferentes. Outro ponto deodiincia entre os autores e 0s
PCNEM/99 e PCNEM+/02 € que a nocao de contextud@@aoderia ser mais ampla:

“Diriamos que a contextualizacdo deve ser intetpda em sentido
mais amplo e que ndo deve se restringir ao univeess@xperiéncias
imediatas do aluno. Cuidados devem ser tomados paenédo se
criem situacdes artificiais ou pouco naturais compmposito de
trabalhar com os alunos de forma pretensamenteestundlizada. Na
verdade, falsas contextualizacdes sdo prejudicaisormacédo do
aluno e, assim sendo, muitas vezes é melhor optarsimples ensino
da Matematica, deixando de lado o artificialismoodetas situacdes”

(BRASIL, 2004, pg. 136).

Na continuidade do texto acima vé-se que, quardm m “naturalidade” na

contextualizacdo, a “motivacdo” pode ser dada ewonsideracdes histdricas, ou em

interessantes generalizacbes de situacdes simplesinda no desafio de resolver um
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problema interessante e sem maiores preocupac@asasoaplicacoe€s(BRASIL, 2004,
pg. 136-137).

Aqui, temos uma noc¢ao de contextualizacéo que peddefinida pelos elementos:
- serve para motivar o aluno a aprender Matematica,

- contextualizar significa aplicar o conhecimentatematico em outro conhecimento
cientifico, ou em uma situacdo que o aluno podeempciar em seu cotidiano extra-
escolar,

- um problema da Historia da Matematica néo traa aontextualizacao natural.

Os professores representantes da SBM também i@datha falta de articulacdo
entre os Parametros do Ensino Fundamental e osisiodEMédio, ao considerarem que
nos PCNEM/99 ndo se discrimina quais o0s pré-reéqgisiem termos de conteudos
matematicos, sdo necesséarios em cada topico dooensédio. Comparando com o
“curriculo consolidado” (nos termos desse text@géele que é usado pela maioria dos
professores de escolas publicas e é adotado petaiandos livros didaticos), ha uma
grande distancia entre 0 que € a “realidade” escola o que é proposto nos PCNEM/99,
pois, no curriculo consolidado, as competénciass@oatreladas aos contetdos. Isso, na
analise dos autores citados, € corrigido nos PCNBRI+

Percebemos que ha uma visdo de curriculo comoniaeg#io de conteddos
matematicos, de forma a dar continuidade ao quegendido no ensino fundamental.
Neste primeiro texto da publicacdo de 2004 h& uisdovdiferente dos documentos
predecessores sobre curriculo escolar, contexaigaliz ensino de matematica.

O texto dos representantes da SBEM ¢é assinadmaspgela Prof2 Dr2 Celi
Aparecida Espasandin Lopes, embora tenha sido raldda@om a colaboracdo de outros
autores da area da Educacédo Matematica, e foigaglolicom o titulo “Mateméatica”. Esse
texto foi produzido independentemente do primedxdd citado e discute outros aspectos
do ensino, embora sua andlise tente, também, rspas consideracdes solicitadas pela
SEB. Celi Lopes (2004) tece algumas consideragila® © curriculo escolar, na teoria de

Bishop, relativas ao conhecimento matematico necessarim @ Ensino Médio. Segundo

%3 De acordo com Lopes, C. A. E. 2004. A obra citadBISHOP, A. J. Enculturacién matematica: la
educacion matematica desde una perspectiva culBaalelona: Paidds, 1991.
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Celi Lopes (2004), Bishdp (1991) defende um enfoque cultural no curriculcoks de
Matematica: a Matemética € vista como um fendmeistente em todas as culturas.

Essa autora considera coerentes os PCNEM/99 e MIENE com a legislacéo,
reconhece que eles trazem certos avangos para imo,emsas critica a organizacao
curricular proposta. Para Celi Lopes (2004), os BMMN/02 trazem uma organizagcao
curricular bastante tradicional, confundem *“temastruéuradores” com “blocos de
conteudos”, fazendo com que

“...a proposta de Matematica resvala no modelo miedicional
possivel, avalizando unicamente 0 que esta no Quaegro,
impregnado pelo conservadorismo.

As idéias de "competéncias, interdisciplinaridadentextualizacdo"
ficardo no discurso, ratificando o que muitos ae®rapontam, ou
seja, que, embora sejam feitas modificacbes pedddnas propostas
curriculares, muitas vezes o que se faz € um regrdos mesmos
conteldos”(BRASIL, 2004, pg. 268).

Além disso, para Lopes, os PCNEM/99 e PCNEM+/02 a&finem os conteudos
conceituais, procedimentais e atitudinais do culvide Matematica. Isso é um defeito dos
PCNEM/99, pois segundo Celi Lopes (2004), os valoee atitudes de btisca de
informacdo, demonstracdo de responsabilidade, aogl nas formas de pensar,
fundamentacdo de idéias e de argumerg#o essenciais para que o aluno aprenda,
comunique-se e perceba] valor da matematica como um bem cultural de feita
interpretacdo da realidade”(LOPES, C. A. E. 2004, pg. 270). A autora recoehec
também, que € necessario realizar cursos de fooeadé capacitacdo para os professores
de Matematica no Ensino Médio.

Os textos de Matematica, assim como os das odiseplinas, foram levados para
0s Seminéarios Regionais como subsidios para asisdiBes e, a partir dos debates
empreendidos com os professores e alunos do ENBd@®, nesses seminarios, a equipe
de consultores pode elaborar as novas propostasutares e redigir o texto final que foi
publicado em 2006, com o titulo “Orienta¢cfes Cutarespara o Ensino Médio”.

N&o vamos realizar a andlise argumentativa — anslegdimenséo da HP — para a

publicacdo de 2004, pois, nesta, ndo se apresemtapostas novas para 0 ensino de

* BISHOP, A. J. Enculturacion matematica: la edumaciatematica desde una perspectiva cultural.
Barcelona: Paidds, 1991. Apud. LOPES, C. A. E. 4200
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Matemética. Ou seja, ndo é um texto de mesma azatupge os outros. Nas “Orientacdes
Curriculares do Ensino Médio” se realizou andlides PCNEM/99 e PCNEM+/02 para

subsidiar uma discusséo sobre esse material. NAgehai, a intengdo de apresentar uma
proposta curricular nova, 0 que so vai ocorrer @962 como resultados das discussoes

realizadas nos Seminarios Regionais.
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3. SEGUNDA DIMENSAO DE ANALISE DA HP

“Ou o Brasil acaba com a sauva,
ou a salva acaba com o Brasil.”
(Dito populary®

% Esse ditado popular era usado por diferentesesitoo inicio do século XX. Alguns atribuem sua gato

ao naturalista francés Auguste Saint-Hilare (1779853). Foi parodiado por Mario de Andrade, em
Macunaina, e usado como um slogan desenvolviment®ir Monteiro Lobato. Como slogan
desenvolvimentista indicava tanto a importanciaqdestdo agréaria, assinalando a vocacao do Brasib co

pais agricola, como a importancia do combate aupg@io politica, ao assistencialismo do governo e ao
parasitismo das elites agricolas (SEVCENKO, 2002).
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Vamos iniciar a segunda dimensdo de analise, islagera Hermenéutica de
Profundidade (HP) analisando as publicacdbes PCN&M/9olume 3, PCNEM+/02 —
volume 2 e Orientacdes Curriculares para o Ensiraidi06 — volume 2. Queremos
compreender como a Matematica, especificament@lacarla como disciplina e como
saber dentro do quadro estruturado para o EnsimtioMgelo Governo Federal atual.

Na segunda dimenséo, analisamos o discurso enassiformas simbdlicas
expressadas nos textos dos Parametros e das Q@iemt@urriculares referentes a area de
Ciéncias da Natureza, Matemética e suas Tecnold@iasuramos empreender uma analise
argumentativa, isto é, tentamos identificar as ieadde raciocinio que levam de um tema a
outro. Queremos abrir esses discursos para perostEementos da racionalidade que os
compos.

Para situarmos nossa analise um pouco melhomtesca@lgumas consideracdes
iniciais sobre a Matemética nessas publicacdedasigois se tratam de textos produzidos
em épocas diferentes (o0 primeiro em 1999, o seganmd@002, e o terceiro em 2006), por
motivos diferentes e por equipes técnicas difese@e Orientacdes Curriculares tém como
autores uma equipe diferente dos dois primeird®$@xAs nossas primeiras consideracoes
reafirmam os indicios levantados nas DCNEM (BRASIR98) e na LDB/96, sobre as
concepcdes de Matemética e seu ensino para o NMédsb.

Nossa compreensdo sobre tais discursos foi gyialds analises dos Parametros
Curriculares Nacionais realizadas por Gottschallo® e Gottschalk (2000). Esta autora
baseou-se na filosofia de Wittgenstein para conmmuolee as caracteristicas do
construtivismo presentes nos Parametros CurriciideeMatematica de 1997 (os PCN do
Ensino Fundamental) e no de 1999 (os PCNEM/99). dfmbdo tenhamos seguido as
idéias de Wittgenstein, a leitura de Gottschalknigu o aprofundamento de nossa anélise
das formas simbolicas nesta segunda dimenséo. éxpaesos algumas das conclusbes
dessa autora que nos possibilitaram a construcdos#®s argumentos.

Seguimos, entdo, com os argumentos encontradoslo@snentos submetidos a
analise argumentativa sdo especificados nas paginas

« PCNEM/99, volume 3, pg. 9a 29 e de 81 a 110;
» PCNEM+/02, volume 2, pg. 7 a 32 e de 111 a 144,

» Orientac¢des Curriculares para o Ensino Médio/O&ynae 2, pg. 69 a 98.
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Partimos para uma leitura visando responder otignesnento da pesquisa, isto é,
se ha ou nao indicios de uma ou mais tendénciansioo de Matemética. Essa nédo € a
primeira leitura, aquela da “hermenéutica do catidl, feita, justamente para levantarmos
as questdes da pesquisa. Agora, estamos falandmaeegunda leitura, mais cuidadosa,
gue procura os indicios, as pistas para nossadguestom as quais possamos construir
argumentos. Procedemos da seguinte forma:

* Primeiro, realizamos uma leitura dos trés docunseptra levantar informacoes
sobre o que poderia responder as nossas questfEsaigisa, tendo em vista os
resultados da analise da primeira dimenséo da &lB6eio-historica. Nossa questado
ganhou desdobramentos com a analise na primeirandéo. Percebemos que a
formacdo de tendéncias tem aspectos epistemologma#icos, pedagogicos,
culturais, etc. Assim, procuramos, nos trés doctoseanalisados, o que poderia
ser considerado um indicio de uma tendéncia, spiakuer um desses aspectos.

* Nessa leitura, separamos trechos que consideraigosicativos e que estao
transcritos aqui. Esses trechos foram organizaahosireco grupos, de acordo com o
assunto que tratavam: o que € Matematica; comonuEy/eensina-la no ensino
médio; qual a relacdo entre a Matematica e as Dutémcias da area disciplinar;
como a Matematica contribui para os objetivos dsiren e como a proposta de
reformulacdo do ensino médio € explicada nos dootoee Esse critério de
organizacao surgiu a partir da leitura. Nao houabaracdo de categorias prévias.

* Em cada um desses cinco grupos, transcrevemosode® de cada documento.
Eles estdo copiados em italico, enumerados com magde ordinal continuada,
entre colchetes. Os numeros entre paréntesesyalal®é cada transcricdo, referem-
se a pagina em que se encontra naquele documemtoc&da documento, e para
cada grupo, a ordem de transcricdo seguiu a ordempadina. Existe um trecho
repetido, 0 [3°] repete-se no [13°], pois neleadardados dois assuntos diferentes.

e Apoés a transcricdo em grupos separados, elaborasnaggumentos que os trechos
daquele grupo trazem, sobre os assuntos que trdfases argumentos foram

constituidos de modo a considerar todas as id&asidas nas transcrigdes,
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sintetizadas e reorganizadas. Enumeramos os argpsneonstruidos com letras

mindsculas, entre parénteses.

« Com argumentos construidos em cada grupo, elaberamma reorganizacgéao,
alinhavando-os numa nova cadeia de raciocinio, rtr gle nossa interpretacéo
deles, com o auxilio das idéias de Gottschalk (20@D08). Com isso, pudemos
compreender os elementos que podem caracterizdérteilas para o ensino da
Matematica.

Nossa intencdo aqui € levantar indicios sobre essléncias no ensino da
Matemética expressas nos documentos analisados. i$3&r, tentaremos formular uma
concepcgdo de conhecimento matematico e de seweamsinivel médio escolar, que pode
ser inferida com base nesses discursos. As tersdénéb serdo esclarecidas somente por
um texto ou por um agrupamento de recortes do.t&doexemplo, para termos idéia da
concepcdo de Matematica que é mobilizada nos dodosi@nalisados, ndo basta nos
atermos apenas aos trechos selecionados em qualasesdbre uma concepcao de
Matemética. Essa concepcao sera constituida emarntorgom os trechos que falam sobre
0 ensino, ou sobre a relacdo da Matematica conauiéncias, etc. A separacdo dos
trechos transcritos em cinco grupos é, meramenteregurso auxiliar para que a analise
argumentativa nos indique alguns indicios de tetidén Mas os indicios serdo
considerados a partir de todos os argumentos seyestituidos.
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3.1. A Matematica nos Parametros e nas Orientacd€aurriculares

As publicacdes analisadas, como ja dissemos amtente, se dividem da seguinte
maneira: PCNEM/99, com quatro volumes. O primesra &s bases legais — a LDB/96 e as
DCNEM/98, além de uma introducdo as novas propastagulares —; o segundo volume
€ sobre a area de Linguagens e Cdédigos e suasldgiaso o terceiro, sobre as Ciéncias da
Natureza, Matematica e suas Tecnologias e o quaitone, Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Analisamos o primeiro volume, no edpiainterior e, agora, o volume 3, no
gual h& a discussao sobre a Matemética.

O complemento PCNEM+/02 é composto de trés voluseglo um para cada area
disciplinar: volume 1 para a area de Linguagengligdé e suas Tecnologias, volume 2
para a area de Ciéncias da Natureza, Matematicas Becnologias (BRASIL, 2002) e
volume 3 para a area de Ciéncias Humanas e suamldg@as. Nessa publicacéo,
analisamos apenas o segundo volume.

A parte correspondente a Matematica nos PCNEM+{dD2scrita pela mesma
equipe técnica que os PCNEM/99, composta das parfes Dr2 Maria Ignez de Souza
Vieira Diniz e Dr2 Kétia Cristina Stocco Smole,diddas pelo Prof. Dr. Luis Carlos de
Menezes. O Ministro da Educacao também continuawasmo — Paulo Renato de Souza —
com a mesma estrutura administrativa do minist€iensino médio, tanto em 1999, como
em 2002, estava sob a responsabilidade da SEMTEEcretaria da Educacdo Média e
Tecnoldgica. Nas duas publicacdes percebemos queohiinuidade das idéias, com
detalhamentos das indicagfes para o trabalho pgidagém 2002.

Em 2006, momento de nossa terceira publicacdoisadal — as Orientacdes
Curriculares/06 —, temos organizacfes diferentaestot administrativamente, como
pedagogicamente. O Presidente € outro, o MinisaoEducacdo também €& outro —
Fernando Haddad —, o ensino médio esta sob redplidade de outra secretaria — a SEB,
Secretaria da Educacédo Béasica — e a equipe resgbnsdlas Orientagdes Curriculares
também é outra. As Orientacdes Curriculares pagasino Médio foram publicadas em
trés volumes, um para cada area disciplinar, asesmo nos PCNEM+/02. Também aqui

analisamos apenas o volume 2 — das Ciéncias dagdgatiMatematica e suas Tecnologias.
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A equipe responsavel pela parte de Matematicaubficacdo de 2006 € composta
por: Prof? Dr2 Celi Aparecida Espasandin Lopesf.HDo. Marcelo Camara dos Santos,
Prof2 Dr2 Maria Alice Gravina, Prof. Dr. Paulo CePato de Carvalho. Essa equipe ainda
conta com os seguintes leitores criticos: Alipie &antos Neto, Ana Lacia Nogueira
Junqueira, Elisabete Zargo Burigo, Glaucia Heleman®nto Malta, lole de Freitas Druck,
Maria Zoraide Soares e Paulo Figueiredo Lima. Hsshlicacdo foi o resultado da
discussao feita entre a equipe responsavel e grdegsrofessores e alunos do ensino
médio, em todas as regides do Brasil. Percebemes agu propostas de atividades
pedagogicas ndo seguem, exatamente, a mesma éslaublicacdes anteriores. Em certo
sentido, séo ateé criticas das publicacdes antsriore

Os Parametros e as Orientacdes, apesar de ligaitandiferentes, refletem a
politica educacional indicada pelo governo fedextalal e tém coeréncia quanto aos
objetivos, metas e métodos educacionais, dentrpraj@osta educacional da reforma do
ensino médio. Em outras palavras, os documentosnpaer lidos como indicios de uma
mudanca educacional no Ensino Médio. As discipliessolares do Ensino Médio séo
separadas por areas nos PCNEM/99, sendo que a Btatem acomodada na mesma area
de Ciéncias da Natureza, que incluem Fisica, Bi@legQuimica. J& foram apresentadas
duas justificativas para isso nas DCNEM/98: a piraje que as ciéncias da natureza usam
a linguagem matematica para exprimirem suas teofiasegunda, € que o tradicional
isolamento da Matematica no curriculo precisa sebrpdo e, portanto, ela deve se aliar as
outras disciplinas de natureza mais proxima a sua.

Quanto ao primeiro motivo, percebe-se uma justifiaautilitarista: a Matematica
esta incluida nesta area pelo fato de servir comaumento Gtil as outras ciéncias. E a
justificativa da disciplina pela sua utilidade rmagros campos de saber. Percebe-se ai uma
concepcdo de Matematica como uma linguagem e commstrumento Gtil as ciéncias
naturais. Porém, o aspecto epistemoldgico ndo kceago em nenhum momento — nem
nas DCNEM/98, nem nos PCNEM/99 ou nos documentstepores. Assim, somente com
a analise argumentativa dos textos se pode esbogainterpretacdo neste aspecto.

Quanto ao segundo motivo, apela-se para a intglisridade, para a
contextualizagdo e para a organizacdo curriculart@mo das competéncias e ndo dos

conteudos do conhecimento escolar, em todos os nomévias isso € feito de modo vago
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nas DCNEM/98 e nos PCNEM/99, deixando para os deotws posteriores a necessidade
de aprofundamento.

Quanto aos conteudos curriculares das disciplieas gspecial da Matematica, o
volume 3 dos PCNEM/99 ndo traz indicacdes delessalgrimeira publicacdo, foram
apresentadas as idéias gerais a respeito da &ea,seas competéncias e as suas
habilidades, assim como as competéncias e halBkdadn Matemética. Os contetdos
especificos para cada disciplina, em cada sérieEngino Médio, sdo listados nos
PCNEM+/02. Nesta segunda publicagcédo, os conteldddalematica, Fisica, Quimica e
Biologia sdo combinados de modo a propiciarem boetgdo dos projetos conjuntos (as
atividades interdisciplinares), além de serem a@mtaslas sugestdes de projetos que podem
ser desenvolvidos na escola, observando-se, sempes,a escola e o0 professor tém
autonomia para elaborar seus proprios projetos gégizos. O fato dos conteudos
disciplinares terem recebido pouca atencdo nos RUSEE e serem tratados mais
detidamente nos PCNEM+/02, também foi observada pglipe que escreveu as duas
analises sobre estes dois documentos nas Oriest&diculares do Ensino Médio (a
publicacdo de 2004). De acordo com essa equipeCbdE=M/99 ndo atrelam competéncias
a serem ensinadas com os conteudos disciplina&te®s]PCNEM+/02, de acordo com a
mesma equipe, isso é feito de modo mais expliEdsa pode ter sido a razdo para que a
equipe tenha escrito a publicacdo de 2006 dandt@amatgncao aos contelldos matematicos.
No volume 2 das Orientacbes Curriculares/06, ha wisaussao explicita sobre os
conteudos matematicos, com indicacdes de modoadileoee sugestdes de atividades. De
certa maneira, ao apresentar os conteldos a sesados no Ensino Médio, as
Orientacbes Curriculares/06 contrariam algumas getas dos PCNEM/99 e dos
PCNEM+/02, como as de embasar o curriculo nas dé@&mgas e ndo nos conteudos e a de
privilegiar o trabalho com projetos interdisciplieg, como veremos mais adiante.

A é&rea de Ciéncias da Natureza, Matematica e seeasologias € apresentada no
volume 3 dos PCNEM/99 como éarea de grande impadarecreforma proposta do Ensino
Médio devido as suas implicagbes nos meios de pémdatuais. Essa preocupacgao também
estava presente no Manifesto dos Pioneiros da Edaddova, de 1932. Um ponto comum
aos dois momentos historicos — a década de 193teab— € a afirmacdo da necessidade

de remodelacéo escolar em funcdo das mudancas ide de producao no Brasil. Tais
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mudancas ocasionaram transformagdes na economianencado e criaram a necessidade
de formacao de novos habitos de trabalho e de nansu

Comparando os dois documentos do ponto de vistendino de Matemaética,
podemos dizer que, tanto na década de 1930, nofddamidos Pioneiros da Educacdo
Nova, como atualmente, nos PCNEM/99, os conhecosetds Ciéncias da Natureza e da
Matemética sédo considerados vitais no ensino esqae atraves deles formam-se n&do so
a mao de obra qualificada para o novo modelo déugémo (a indUstria pesada que chegava
ao Brasil na década de 1930 e a industria da irgfo@im do momento atual), como também
um novo consumidor para esses produtos. Tambéndéneiada, nesses dois documentos,
a formacéo politica do aluno. Nos dois momentos;oéeca como objetivo da Educacéo
escolar a formacédo do aluno para a cidadania eopadalho, embora o significado destes
termos e as implicagOes educacionais tenham d¢asashe um momento para outro.

No Manifesto, atribui-se as disciplinas de Ciéncias de Matematica a
responsabilidade de desenvolver o pensamento edaonaluno, baseando-se no Método
Cientifico: observacdo, experimentacéo, teorizaB&wa os pioneiros, a escola, para ser
eficiente, deveria funcionar com base neste Mét@mtifico. Os pioneiros criticaram o
“empirismo” vulgar na escola, isto é, 0 modo comaraidancas educacionais eram feitas
na época, sem planejamento, e o fato de que n& ¢t@vinuidade dos planos educativos,
ou ainda o modo como os planos educacionais erstadtes na base da tentativa e erro.
Para os pioneiros de 1932, ndo sé a implantacaondBlano Escolar de ambito nacional
deveria ser cuidadosamente amparada e acompanélad&gverno Federal da época (e,
neste caso, seria o primeiro Plano Nacional da &gieocno Brasil), como também cada
professor deveria preparar a sua aula de acordo atmdades experimentais ou com
situacdes que poderiam ser vivenciadas na realdia@uno. No Manifesto, afirma-se que
a economia industrial pede um trabalhador quatibca um consumidor mais acostumado
com as novidades técnicas e cientificas da épdém Aisso, no Manifesto fica implicita a
afirmacéao de que, na politica, o ideal para o Bs&sia a tecnocracia: a elite social deveria
ser formada ndo pelos mais ricos, mas pelos m&is gmtelectualmente, moralmente, e
culturalmente). Os mais aptos seriam aqueles quangio dos estudos mais aprofundados
no nivel superior da Escola, desenvolvessem atid@turais relativas ao pensamento

racional.
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No momento atual, nos PCNEM/99, os significadostrddalhg, cidadania e
tecnologiapodem ser percebidos do seguinte modo:
- Trabalho tem significado geral e nao profissionalizanteatdsse de preparar para
enfrentar situacbes novas, saber buscar novasmafdes e métodos para desempenhar
tarefas, adaptar-se as novas condicbes de mercado;
- Cidadaniatem o sentido de gozar dos direitos civis em $emitpde e de analisar e julgar
as decisdes politicas e/ou econdmicas que témaraavsocial (e ndo so individual) e que
sdo tomadas com base em procedimentos técnicasbase em métodos cientificos;
- Tecnologiatem o sentido de aplicar, em situacoes praticadiala-dia, 0 conhecimento
escolar para resolver problemas.

Muitas indica¢gfes sdo dadas para a caracteriziégaoea nos documentos LDB/96
e DCNEM/98. Uma delas, é que o ensino de Ciéncea® @rivilegiar as aplicacdes
praticas, mas ndo pode se ater as situacdes tecmiceangendo conteludos cientificos
desenvolvidos no século XX, constantemente atwhlizee organizados de modo nao
dedutivo e enciclopédico, como é o ensino tradalidsso também ocorre no volume 3 dos
PCNEM/99 e, nessa caracterizacao,

“a Matematica, por sua universalidade de quantif@a e expresséao,
como linguagem, portanto, ocupa uma posicédo simgi Ensino
Médio, quando nas ciéncias torna-se essencial urmastoucao
abstrata mais elaborada, o0s instrumentos matemsticedo
essencialmente importantes. Mas ndo é sé nessédseqtie a
Mateméatica é fundamental. Possivelmente n&o existeahuma
atividade da vida contemporanea, da musica a in&ica, do
comeércio a meteorologia, da medicina a cartograflas engenharias
as comunicagcfes, em que a Matematica ndo compategaaneira
insubstituivel para codificar, ordenar, quantificae interpretar
compassos, taxas, dosagens, coordenadas, tens@gsiéricias e
quantas outras variaveis houver. A Matematica, @&ncom seus
processos de construcdo e validacao de conceitog@nentacoes e
os procedimentos de generalizar, relacionar e asnajue Ihe séo
caracteristicos, permite estabelecer relacfes erjmetar fenébmenos e
informacdes. As formas de pensar dessa ciénciallitesn ir além
da descricio da realidade e da elaboracdo de madel®
desenvolvimento dos instrumentos matematicos deessgp e
raciocinio, contudo, ndo deve ser a preocupacaolusk@ do
professor de Matematica, mas dos das quatro diseiplcientifico-
tecnolégicas, preferencialmente de forma coordengdamitindo-se
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que o aluno construa efetivamente as abstracbesemdéicas,
evitando-se a memorizacdo indiscriminada de algusg, de forma
prejudicial ao aprendizado. A pertinente presengaMitematica no
desenvolvimento de competéncias essenciais, endolebilidades
de carater grafico, geométrico, algébrico, estatist probabilistico,
claramente expressa nos objetivos educacionais @solRca0
CNE/98” (BRASIL, 1999b , pg. 21 e 22).

Ou seja, de acordo com esse texto, a Matematicamportancia, no ensino médio,
porgue permite constru¢des mais elaboradas e &ssttas ciéncias, € aplicavel em varias
atividades da vida contemporéanea e, concebida codmria, permite a construgdo e
validacdo de conceitos e argumentacdes e os proepttis de generalizar, relacionar e
concluir. Temos concepgdes diferentes de Matematiga: ciéncia, instrumento Gtil e
linguagem. Elas vao se repetir em outros momeradagxto dos PCNEM/99 e nos outros
dois documentos.

Afirma-se, também nos PCNEM/99, que a Mateméatera walor formativo e
instrumental. Como disciplina formativa, ela estrat o pensamento e o raciocinio
dedutivo, desenvolve a competéncia de resolver lgmads, desenvolve habitos de
investigacdo e analise de situacbes novas, propitigla visdo cientifica da realidade,
desenvolve a criatividade e a percepcéo de belbézaneonia e outras capacidades. Como
conhecimento instrumental, a Matematica pode sexct&xrizada como um conjunto de
técnicas e estratégias a serem aplicadas em cuwas, pode ser caracterizada também
como um sistema de cddigos e simbolos para modeiaterpretar a realidade. Como
ciéncia, a Matematica tem uma estrutura légicadpwe ser compreendida na escola, por
meio de atividades de demonstracdes e encadeankentxiocinios, de modo a permitir
gue os alunos construam novos conceitos e validancdes. A Tecnologia no ensino de
Matemética € compreendida como o processo de @etece analisar informacdes, avaliar
limites e possibilidades e adequacéo das técnioadiferentes situacdes. Os objetivos da

Matematica sdo levar o aluno a:

* “compreender 0s conceitos, procedimentos e estiadématematicas
que permitam a elfaluno] desenvolver estudos posteriores e adquirir
uma formacdao cientifica geral;
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» aplicar seus conhecimentos matematicos a situacdeersas,
utilizando-os na interpretacdo da ciéncia, na atade tecnolégica e
nas atividades cotidianas;

 analisar e valorizar informagGes provenientes déeréintes fontes,
utilizando ferramentas matematicas para formar wpaiao prépria
que lhe permita expressar-se criticamente sobreblproas da
Matematica, das outras areas do conhecimento eutdidade;

» desenvolver as capacidades de raciocinio e resolwg problemas,
de comunicagédo, bem como o espirito critico e isat

» utilizar com confianca procedimentos de resolucéagrbblemas para
desenvolver a compreensao dos conceitos matenaticos

» expressar-se oral, escrita e graficamente em sttasagnatematicas e
valorizar a precisdo da linguagem em Matematica,

* estabelecer conexdes entre diferentes temas matematentre esses
temas e o conhecimento de outras areas do curticulo

* reconhecer representacdes equivalentes de um mesmoeito,
relacionando procedimentos associados as diferaef@esentacdes;

» promover a realizacdo pessoal mediante o sentimdatseguranca
em relacdo as suas capacidades matematicas, o \d#@genento de
atitudes de autonomia e cooperagao”

(BRASIL, 1999b, pg. 84 e 85).

Ainda de acordo com os PCNEM/99, nesses objes@nscontemplados valores,
atitudes e habilidades. O curriculo escolar, ektmrpelo professor, deve privilegiar
conteudos e situagbes que contribuam com os ofgeticima. A escolha dos contetdos
atende ao critério central de contextualizacaoterdisciplinaridade, compreendidos aqui
como o potencial do conteudo escolar em estabeleopexdes dentro e fora da
Matematica, sua relevancia cultural e suas aplesadéntro e fora da Matematica.

Nas Orientacfes Curriculares/06, percebemos algymecupacdes diferentes das
expressas nos PCNEM/99 e nos PCNEM+/02 e atribuigseas diferencas ao fato da
publicacédo de 2006 ter sido o resultado de um psacde debate com professores e alunos
do Ensino Médio. Nas publicacdes anteriores, n&@heomo ja assinalamos, preocupacéo
com contetdos conceituais ou sugestdes ao profdesatividades especificas em sala de
aula. Ao contrério, enfatizava-se que o professmescola deveriam ter autonomia quanto
a proposta pedagogica, organizando contetdos & gast competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas, dentro de atividades que roplgssem a interdisciplinaridade e a

contextualizagdo. Nos PCNEM+/02 sdo sugeridos fa®jeterdisciplinares com alguns
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exemplos de projetos que podem ser realizadoscotae®orém, a sugestao ndo € explicita
guanto aos contetdos e aos modos de se trabatharsctais projetos.

Nas OrientacBes Curriculares/06 foram apontadageddos matematicos a serem
trabalhados em sala de aula. Também ha sugestpksitag de como trabalha-los, isto €,
de quais tipos de atividades, métodos e exemploerigan ser usados em aula. Os
capitulos, em todas as disciplinas, abordam as@psesle conteido e de metodologia de
trabalho em sala de aula.

No caso da Matematica, o conteudo ficou divididn Blocos que devem ser
articulados entre si: Numeros e Operacdes; FungBesmetria; Analise de dados e
Probabilidade. Outra diferenca é de natureza te@éclagogica. Nos PCNEM/99 e nos
PCNEM+/02, ha uma orientacdo para a teoria pedega@lyi construtivismo orientado pelo
desenvolvimento das competéncias e habilidades. vllome 2 das Orientagbes
Curriculares/06, abordam-se conceitos como “camtdatiatico”, “contrato pedagodgico”,
“transposicdo didatica” e “situacdo didatica”, dessvidos pela Escola Francesa de
Educagcdo Matematica. Também a tecnologia € aboadaaspectos diferentes daqueles
enfatizados pelos PCNEM/99 e PCNEM+/02. Se antefalava de tecnologia no sentido
de um “saber fazer”, de aplicacdo a situacfesgasattientificas ou cotidianas, agora se
fala de tecnologia em dois sentidda: Matemética como ferramenta para entender a
tecnologia e a tecnologia como ferramenta para e a Matematica(BRASIL, 2006,
pg.87). No primeiro sentido, o ensino de Matematiege capacitar o aluno a trabalhar
com instrumentos da informatica: calculadoras, utatioras graficas e planilhas
eletronicas. No segundo sentido, trata-se de usalgscola, o computador e softwares
especificos, como os da geometria dindmica, pavpopratividades em que o aluno

aprenda Matemaética.
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3.2. Construindo Argumentos

Vamos iniciar nossa analise argumentativa seguingoocesso descrito no inicio
deste capitulo. Lembramos que os grupos de trad@m$oram determinados previamente.
Eles surgiram de uma organizacdo da leitura, aps@degéo dos trechos significativos nos
trés textos analisados. Em cada grupo, transcreveradtrechos selecionados relativos
aguele assunto, e depois, sintetizamos os arguseatproprio texto, de acordo com nossa

interpretacdo. Com esses argumentos teremos elesygarta caracterizar tendéncias.

GRUPO 1: O QUE E MATEMATICA

TRECHOS DO PCNEM/ 99

[19 “A Matemética no Ensino Médio tem um valor ffmativo, que ajuda a
estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivoépo também desempenha o
papel instrumental, pois é uma ferramenta que spara a vida cotidiana e para
muitas tarefas especificas em quase todas as atieglhumanas” (82)

[29 “No que diz respeito ao carater instrumentah datematica no Ensino
Médio, ela deve ser vista como um conjunto de ¢asné estratégias para serem
aplicadas a outras areas do conhecimento, assimocgmara a atividade
profissional. ... Nesse sentido, é preciso queun@lperceba a Matematica como
um sistema de cbdigos e regras que a tornam ungadiem de comunicacdo de
idéias e permite modelar a realidade e interpreta{B2)

[39 “Especialmente nas ciéncias, aprendizado ativeé, as vezes,
equivocadamente confundido com algum tipo de exeetialismo puro e simples,
gue ndo é praticavel nem sequer recomendavel, pasividade deve envolver
muitas outras dimensdes, além da observacéo e ddi&las, como o didlogo ou a
participacdo em discussfes coletivas e a leiturtbaoma.... Para a Matematica,
em particular, dado o seu carater de linguagem eirgg¢rumental universal, os
desvios no aprendizado influenciam muito duramenggprendizado das demais
ciéncias” (99 e 100)

TRECHOS DO PCNEM +/ 02
[4°] “Na Matemética e nas Ciéncias, € rotineiro saida lingua, em textos
regulares, combinada com gréficos cartesianos easutormas de representacao,

assim como codigos matematicos e cientificos sebioam as palavras do
vernaculo, nos textos de economia. Nos teclada®aigutadores, como 0 que esta
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sendo utilizado para redigir este texto, pode-ggtai o simbolo de porcentagem,
“%”, 0s sinais de maior, “>", de menor, “<”, respetivamente nas mesmas teclas
acionadas para se escrever o numero cinco, “5”,anfp, “.”, a virgula, “,” e a
igualdade, “=". A Matematica, com 0 seu ostensiarater de linguagem que se
soma a seu carater cientifico, facilita essa ingggio com as demais linguagens”
(17 e 18)

[59 “A Matematica, linguagem onipresente, distriu transversalmente as
demais ciéncias seus temas estruturadores, reladms) respectivamente aos
nameros, as formas e a analise de dados” (32)

[69] “...a Matemética vai além de seu carater ingtnental, colocando-se como
ciéncia com caracteristicas proprias de investigagide linguagem e com papel
integrador importante junto as demais Ciéncias @duxeza. Enquanto ciéncia, sua
dimensao histdrica e sua estreita relacdo com @eslacle e a cultura em diferentes
épocas ampliam e aprofundam o espaco de conhe@magb s6 nesta disciplina,
mas nas suas inter-relagbes com outras areas derséhll)

[79 “Os procedimentos basicos desse tema se refeee calcular, resolver,
identificar variaveis, tracar e interpretar grafisoe resolver equacdes de acordo
com as propriedades das operacdes no conjunto do®ros reais e as operacdes
validas para o calculo algébrico. Esse tema posutemente o carater de
linguagem com seus codigos (numeros e letras) mse(ps propriedades das
operagdes), formando os termos desta linguagemsgaeas expressdes que, por
sua vez, compdem as igualdades e desigualdade8’q121)

TRECHOS DAS ORIENTACOES CURRICULARES/06

[89 “Ao final do ensino médio, espera-se que osinals saibam usar a
Matemética para resolver problemas préaticos do gliaho; para modelar
fenbmenos em outras areas do conhecimento; congagegue a Matematica €
uma ciéncia com caracteristicas proprias, que s@aniza via teoremas e
demonstragbes; percebam a Matematica como um conéet social e
historicamente construido; saibam apreciar a impodia da Matematica no
desenvolvimento cientifico e tecnoldgico” (69)

[99] “A ampliacdo e o aprofundamento da explicitacéa estruturacédo légica
da Matemética sdo necessarios ao aluno de ensimiomdevendo-se valorizar 0s
varios recursos do pensamento matematico, como agiimacao, a intuicdo, o
raciocinio indutivo e o raciocinio logico-dedutiva, distincdo entre validacdo
matematica e validacdo empirica, e favorecer a ttagéo progressiva do método
dedutivo em Matematica” (95)

Argumentos:
(a) Matemética é uma ciéncia com um valor formatigsociado ao desenvolvimento do

raciocinio dedutivo e estruturacdo do pensamento.
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(b) Matematica é uma linguagem que serve para aengder e explicar o mundo e as
outras ciéncias; ela é uma linguagem universalguagem é entendida como sistema
de cddigos e regras. Essa linguagem serve paranécanidéias, modelar a realidade e
interpreta-la.

(c) Matematica tem um valor instrumental, isto &8 € um conjunto de técnicas e
estratégias Uteis para resolver problemas da witidiana, vida profissional e de outras

ciéncias.

GRUPO 2: COMO ENSINAR MATEMATICA NO ENSINO MEDIO

TRECHOS DO PCNEM/99

[109] “No Nivel Médio, esses objetivos envolvemude lado, o aprofundamento
dos saberes disciplinares em Biologia, Fisica, Qcéme Matematica, com
procedimentos cientificos pertinentes aos seustasbjele estudo, com metas
formativas particulares, até mesmo com tratamedidéticos especificos. De outro
lado, envolvem a articulacdo interdisciplinar dessaberes, propiciada por varias
circunstancias, dentre as quais se destacam ogados tecnologicos e praticos, ja
presentes junto a cada disciplina, mas particularteeapropriados para serem
tratados desde uma perspectiva integradora” (1%g 1

[119 “... 0 curriculo [de Mateméticap ser elaborado deve corresponder a uma
boa selecéo, deve contemplar os aspectos dos cm#texipraticas que precisam
ser enfatizados. Outros aspectos merecem menolseérdadevem mesmo ser
abandonados por parte dos organizadores do curoieuprofessores” (87)

[129 “Sem duvida, os elementos essenciais de udealcomum devem compor
uma série de temas ou topicos em Matemética esosita partir de critérios que
visam ao desenvolvimento das atitudes e habilidaldssritas anteriormente. O
critério central € o da contextualizacdo e da idisciplinaridade, ou seja, é o
potencial de um tema permitir conexdes entre dogersonceitos matematicos e
entre diferentes formas de pensamento matematic@inda, a relevancia cultural
do tema, tanto no que diz respeito as aplicacoedradeou fora da Matematica,
como a sua importancia histérica no desenvolvimeatpropria ciéncia” (88)

[139 “Especialmente nas ciéncias, aprendizado @tivé, as vezes,
equivocadamente confundido com algum tipo de exgeetialismo puro e simples,
gue ndo é praticavel nem sequer recomendavel, pasividade deve envolver
muitas outras dimensdes, além da observacéo e ddilas, como o didlogo ou a
participacdo em discussfes coletivas e a leiturtbaoma.... Para a Matematica,
em particular, dado o seu carater de linguagem eirggrumental universal, os
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desvios no aprendizado influenciam muito duramenggprendizado das demais
ciéncias” (99 e 100)

[149] “Se ha unanimidade, pelo menos no plano dasiceitos entre o0s
educadores para as Ciéncias e a Mateméatica, € gQuantnecessidade de se
adotarem métodos de aprendizado ativo e interat{1@4)

TRECHOS DO PCNEM+/02

[159] “Em termos gerais, a contextualizacdo no @aside ciéncias abarca
competéncias de insercdo da ciéncia e de suas ltgia® em um processo
histérico, social e cultural e o reconhecimentoigcdssdo de aspectos praticos e
éticos da ciéncia no mundo contemporaneo, comdizina exemplifica o quadro
seguinte...” (31)

[169] “A resolucdo de problemas é peca central paraensino de Matemética,
pois o pensar e o fazer se mobilizam e se deseamofuando o individuo esta
engajado ativamente no enfrentamento de desafissa Eompeténcia nao se
desenvolve quando propomos apenas exercicios deaggd dos conceitos e
técnicas matematicos, pois, neste caso, 0 queesst@cido € uma transposicao
analdgica: o aluno busca na memoaria um exercicinedkante e desenvolve passos
analogos aos daquela situacao, o que nao garaneesgja capaz de utilizar seus
conhecimentos em situacdes diferentes ou mais ezagjl(112)

[179] “Isso nao significa que os exercicios do tifmalcule...”,“resolva...” devam
ser eliminados, pois eles cumprem a funcdo do alwado de técnicas e
propriedades, mas de forma alguma sao suficiendea preparar os alunos tanto
para que possam continuar aprendendo, como para cuestruam visdes de
mundo abrangentes ou, ainda, para que se realizenmando social ou do
trabalho” (113)

[189] “Um conjunto de temas que possibilitam o des#vimento das
competéncias almejadas com relevancia cientificaltiral e com uma articulacao
I6gica das idéias e conteudos matematicos podsistmatizado nos trés seguintes
eixos ou temas estruturadores, desenvolvidos aeaf@oncomitante nas trés séries
do ensino médio:

1. Algebra: nimeros e funcgdes;
2. Geometria e medidas;
3. Analise de dados” (120)

[199 “As propriedades de que a Geometria trata sodois tipos: associadas a
posicao relativa das formas e associadas as medids® da origem a duas
maneiras diferentes de pensar em Geometria, a pamdelas marcada pela
identificacdo de propriedades relativas a paralels perpendicularismo,
intersecdo e composicdo de diferentes formas egansa, que tem como foco
guantificar comprimentos, areas e volumes. Usarf@snas geomeétricas para
representar ou visualizar partes do mundo real @ wapacidade importante para
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a compreensdo e construcdo de modelos para a iE&olde questdes da
Matemética e de outras disciplinas. Como partegraate deste tema, o aluno
podera desenvolver habilidades de visualizacdo,ddsenho, de argumentacéo
I6gica e de aplicacdo na busca de solucao para lgmbs” (123)

[20°] “A analise de dados tem sido essencial enbfamas sociais e econdmicos,
como nas estatisticas relacionadas a saude, popatadransportes, orcamentos e
guestbes de mercado.... Uma das grandes compedépmpostas pelos PCNEM
diz respeito a contextualizacdo sécio-cultural cdimmona de aproximar o aluno da
realidade e fazé-lo vivenciar situacdes proximas the permitam reconhecer a
diversidade que o cerca e reconhecer-se como ohaiv€apaz de ler e atuar nesta
realidade..... A Estatistica e a probabilidade daveer vistas, entdo, como um
conjunto de idéias e procedimentos que permitenicapla Matematica em
guestdes do mundo real, mais especialmente agpedasnientes de outras areas”
(126)

[219 “Néo é dificil explicitar algumas razdes qu@esidiram o exercicio de
organizacao desse quadfexemplo de programacéao de conteudos de Maten®tica
de outras Ciéncias nas trés séries do Ensino Mddioh raz&o foi procurar uma
progressao do mais imediato e vivencial ao maisigeabstrato....” (135)

TRECHOS DAS ORIENTACOES CURRICULARES/06

[229 “A forma de trabalhar os conteldos deve seenmgregar um valor
formativo no que diz respeito ao desenvolvimentpatssamento matematico. 1sso
significa colocar os alunos em um processo de apragem que valorize o
raciocinio matematico — nos aspectos de formulagstiies, perguntar-se sobre a
existéncia de solucdo, estabelecer hipoteses redimaclusdes, apresentar exemplos
e contra-exemplos, abstrair regularidades, criar dalms, argumentar com
fundamentacédo légico-dedutiva. Também significa pnocesso de ensino que
valorize tanto a apresentacdo de propriedades matieas acompanhadas de
explicacdo quanto a de formulas acompanhadas degded e que valorize 0 uso
da Mateméatica para a resolugcdo de problemas insaetes, quer sejam de
aplicacGes ou de natureza simplesmente tedricaj (70

[239] “No trabalho com NUmeros e operacfes devesmporcionar aos alunos
uma diversidade de situacdes, de forma a capaci#éal resolver problemas do
quotidiano, tais como: ...” (70)

[249] “O estudo de Funcdes deve ser iniciado corexploracéo qualitativa das
relaces entre duas grandezas em diferentes siisagfdade e altura; area do
circulo e raio; tempo e distancia percorrida; tempocrescimento populacional;
tempo e amplitude de movimento de um péndulo, euatras” (72)
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[259] “Problemas de calculo de distancias inacessv sdo interessantes
aplicacbes da trigonometria, e esse € um assun&merece ser priorizado na
escola” (74)

[26°] “Dentre as aplicacdes da Matematica, tem-seinteressante topico de
Matemética Financeira como um assunto a ser tratgaando do estudo da funcéo
exponencial — juros e correcdo monetaria fazemdesse modelo” (75)

[279 “O estudo da Geometria deve possibilitar eadanos o desenvolvimento da
capacidade de resolver problemas praticos do qientim, como, por exemplo,
orientar-se no espaco, ler mapas, estimar e compdiatancias percorridas,
reconhecer propriedades de formas geométricas bdsisaber usar diferentes
unidades de medida. Também é um estudo em queulmssapodem ter uma
oportunidade especial, com certeza ndo a Unica, ageeciar a faceta da
Matemaética que trata de teoremas e argumentacodstidgas” (75)

[289] “Em outras palavras, a contextualizacdo apeeendo como uma forma de
“llustrar” o enunciado de um problema, mas como umaneira de dar sentido ao
conhecimento matematico na escola. A contextu@aode ser feita por meio da
resolucéo de problemas,...”(83)

[299] “A modelagem matematica, percebida como @étge de ensino, apresenta
fortes conexfes com a idéia de resolucédo de pradapresentada anteriormente.
Ante uma situacdo-problema ligada ao “mundo reatpm a sua inerente
complexidade, o aluno precisa mobilizar um lequead® de competéncias:...
Articulada com a idéia de modelagem matematica;dera alternativa de trabalho
com projetos. .... S&0 situacdes a serem trabakhadd uma visao interdisciplinar,
procurando-se relacionar conteludos escolares cosur®s do quotidiano dos
alunos e enfatizar aspectos da comunidade, da@simmeio ambiente da familia,
da etnia, pluriculturais, etc.” (84 e 85)

[309 “O curriculo do ensino médio deve buscar &igracdo dos conhecimentos,
especialmente pelo trabalho interdisciplinar” (90)

[319 “E preciso lembrar que a contextualizacdo deser vista como um dos
instrumentos para a concretizacdo da idéia da utmiplinaridade e para
favorecer a atribuicdo de significados pelo aluno processo de ensino e
aprendizagem” (95)

Argumentos:
(d) Método de ensino ativo e interativo: o métodivocando € a experimentacdo pura e

simples, mas também envolve atividades pedagégisasobservacdo, medidas,

didlogos, discusséo coletiva, leitura autbnoma.
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(e) O método de ensino deve considerar 0s aspebis®ricos e sociais do
desenvolvimento cientifico e reconhecer os aspgutaticos e éticos da ciéncia, no
mundo contemporaneo.

() As estratégias de ensino séo: resolucdo delgmas, modelagem e trabalho com
projetos interdisciplinares.

(g) Os conteudos mateméticos a serem ensinadomdareselecionados de acordo com o
objetivo de interdisciplinaridade e contextualizac&@lue envolve os critérios de:
possibilitar construir conexdes entre conceitos ematicos diferentes; relevancia
cultural; possibilitar aplicagcdes da matematicatidea fora de suas teorias; importancia
histdrica no desenvolvimento da ciéncia.

(h) Os conteudos matematicos sdo distribuidos emmag: algebra (nUmeros e fungdes),
geometria e medidas, analise de dados. Os numeresmd ser ensinados com
problemas do cotidiano. As funcdes devem ser etlatnaa partir de relacdes
gualitativas entre grandezas. A geometria deve eseminada com atividades de
aplicacbes a problemas, desenho, demonstracdo.igéndmetria (uma parte da
geometria) pode ser ensinada com problemas de asedid estatistica e a

probabilidade devem ser ensinadas com as aplicagd@soblemas do mundo real.

GRUPO 3: COMO A MATEMATICA CONTRIBUI PARA OS OBJEVIOS DO
ENSINO MEDIO

TRECHOS DO PCNEM/99

[329 “Referenda-se uma visdo de Ensino Médio déiea amplo, de forma que
0S aspectos e conteudos tecnolégicos associadoapaendizado cientifico e
matematico sejam parte essencial da formacgédo cids&entido universal e ndo
somente de sentido profissionalizante” (10)

[339 “Ao se denominar a area como sendo ndo s&dncias e de Matematica,
mas também de suas Tecnologias, sinaliza-se clatengeie, em cada uma de suas
disciplinas, pretende-se promover competéncias l@lilades que sirvam para o
exercicio de intervencdes e julgamentos pratica$’ € 17)

[349] “Em um mundo onde as necessidades sociaifiyrais e profissionais

ganham novos contornos, todas as areas requeremamagcompeténcia em
Matemética e a possibilidade de compreender coogeie procedimentos
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matematicos é necesséaria tanto para tirar conclasdeomo para fazer
argumentacoes, quanto para o cidaddo agir como wangor prudente ou tomar
decisbes em sua vida pessoal e profissional” (81)

TRECHO DAS ORIENTACOES CURRICULARES/06

[359 “Vale aqui ressaltar o quanto é importantegrp o exercicio da cidadania, a
competéncia de analisar um problema e tomar ass@esi necessarias a sua
resolucédo, competéncia que fica prejudicada quaseltrabalha sé com problemas
fechados” (84)

Argumentos:
(i) A formacédo cidada é obtida pelo trabalho pedagbque alie os aspectos cientificos e

tecnologicos, desenvolva competéncias e habilidademtervir, fazer julgamentos,
argumentar, tirar conclusdes, tomar decisdes.

() A Mateméatica tem grande importancia no curigcakcolar do ensino medio para a
formacédo para a cidadania, o objetivo do ensindanédarticulacdo entre a cidadania
e a Matematica é feita por meio da tecnologia eagisacdes da Matematica.

(k) Tecnologia € concebida como processo e comduppo Enfatiza-se tanto o aspecto
técnico de cada disciplina, a intervencdo e o jukg#to pratico, como o aspecto
cientifico;

() As aplicacdes desejaveis da Matematica sa@saucdo de problemas abertos da vida
pessoal e profissional.

(m) O Método de Resolucdo de Problemas e o cameatd matematico possibilitam o

desenvolvimento das competéncias e as habilidadegrdas na formacao cidada.

GRUPO 4: RELACAO ENTRE MATEMATICA E OUTRAS CIENCIAS

TRECHO DO PCNEM/99

[369 “Possivelmente, ndo existe nenhuma atividadevida contemporanea, da
musica a informatica, do comércio a meteorologia,hadedicina a cartografia, das
engenharias as comunicacdes, em que a Matematicacodpareca de maneira
insubstituivel para codificar, ordenar, quantificarinterpretar compassos, taxas,
dosagens, coordenadas, tensdes, freqUéncias eaguantras variaveis houver”
(21 e 22)

TRECHOS DO PCNEM+/02

128



[379 “Nas diretrizes e parametros que organizanemsino médio, a Biologia, a
Fisica, a Quimica e a Matematica integram uma medrea do conhecimento. Sado
ciéncias que tém em comum a investigacdo da natwredos desenvolvimentos
tecnologicos, compartilham linguagens para a reprgagcdo e sistematizacao do
conhecimento de fendmenos ou processos naturasnelbgicos. As disciplinas
desta area compdem a cultura cientifica e tecnoBgjue, como toda cultura
humana, é resultado e instrumento da evolucdo ke@aondmica, na atualidade e
ao longo da histéria” (23)

[389 “A explicitacdo de linguagens, usadas em campor diferentes disciplinas
cientificas, permite ao aluno perceber sua univiilade e também distinguir
especificidades desses usos. Um exemplo disse@ douogaritmo, operacdo que
da origem a funcdes matematicas, mas que tambémyuaiem de representacdo
em todas as ciéncias” (26)

TRECHOS DAS ORIENTAGOES CURRICULARES/06

[399 “A inclusdo da nocdo de vetor nos temas alamlos nas aulas de
Matemadtica viria corrigir a distorcdo causada pefato de que € um tdpico
matematico importante, mas que esta presente nocengdio somente nas aulas
de Fisica” (77)

[40°] “Os contetdos do bloco Andlise de dados ebphilidade tém sido
recomendados para todos os niveis da educacaoaydsit especial para o ensino
médio. Uma das razfes desse ponto de vista residmportancia das idéias de
incerteza e de probabilidade, associadas aos chasmddndmenos aleatorios,
presentes de forma essencial nos mundos natucadial’s(78)

[419 “A articulacdo da Matemética ensinada no emsimédio com temas atuais
da ciéncia e da tecnologia é possivel e necess@®&e-se observar que as
articulagbes com as praticas sociais ndo sdo asammaneiras de se favorecer a
atribuicdo de significados a conceitos e a procedlitns matematicos, pois iSso
igualmente € possivel, em muitos casos, com oeatstilbento de suas conexdes
com outros conceitos e procedimentos matematicosriamtes” (95)

Argumentos:
(n) A Matemaética codifica, ordena, quantifica eempreta variaveis em todas as atividades

da vida contemporanea,;

(o) Biologia, Fisica, Quimica e Matematica sdo ci@h que investigam da natureza e 0s
desenvolvimentos tecnolégicos;

(p) A Matematica e as ciéncias da natureza conitpanrtilinguagens para a representacao e

sistematizacdo do conhecimento de fenbmenos oeg$s0s naturais e tecnoldgicos;
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(q) O conceitos mateméaticos compdem uma linguagemum a diferentes disciplinas
cientificas;

() A Matematica serve para investigar fendmendgrags e sociais;

(s) A Matemética e as ciéncias naturais tém asswaimuns, como vetor;

(t) A atribuicdo de significados a conceitos e @acpdimentos matematicos pode ser feita
nas articulagbes com as praticas sociais e comxdesecom outros conceitos e

procedimentos matematicos importantes.
GRUPO 5. PROPOSTAS DE REFORMULACAO DO ENSINO MEDIO

TRECHOS DO PCNEM/99

[429] “A medida que vamos nos integrando ao queegomina uma sociedade da
informacédo crescentemente globalizada, € importgontea educacéo se volte para
o desenvolvimento das capacidades de comunicagiogsblver problemas, de
tomar decisdes, de fazer inferéncias, de criar,aperfeicoar conhecimentos e
valores, de trabalhar cooperativamente” (81)

[439] “O impacto da tecnologia na vida de cada inigiuo vai exigir competéncias
que vao aléem do simples lidar com maquinas. A iddde do surgimento e
renovacdo de saberes e de formas de fazer em taslastividades humanas
tornardo rapidamente ultrapassadas a maior partes d@ampeténcias adquiridas
por uma pessoa no inicio de sua vida profissioriaB)

[449] “O trabalho ganha entdo uma nova exigénciajeqé a de aprender
continuamente em um processo ndo mais solitarind@iduo, imerso num mar de
informacdes, se liga a outras pessoas, que, juntasiplementam-se em um
exercicio coletivo de memoria, imaginacao, percepcaciocinios e competéncias
para a producéo e transmissao de conhecimentos} (83

[459] “A educacdo em geral e o ensino de CiénciasNhtureza, Matematica e
suas Tecnologias ndo se estabelecem como imedal&zacdes de definicbes
legais ou como simples expressdes de conviccoasaea. As idéias dominantes
ou hegemobnicas em cada época sobre a educaca@naa@a; seja entre 0s tedricos
da educacdao, seja entre as instancias de decishiticap raramente coincidem com
a educacao efetivamente praticada no sistema escole reflete uma situagéo
real nem sempre considerada, onde as condi¢beaess®&o muito distantes das
idealizadas” (95)

[46°] “Esta proposta [construtivista] de aprendizadem sido aperfeicoada no

sentido de se levar em conta que a constru¢do dhemmento cientifico envolve
valores humanos, relaciona-se com a tecnologiaas ®m geral, com toda a vida
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em sociedade, de se enfatizar a organicidade ctuatalas teorias cientifica, de se
explicitar a funcéo essencial do dialogo e da iatgo social ha producao coletiva.
Tais redirecionamentos tém sido relevantes para ducacdo cientifica e
matematica e, certamente, suas idéias influencigresente esforgco de revisédo de
conteudos e métodos para a educacdao cientifica’e(98)

[479 “Felizmente, pelo menos no plano das leisas diretrizes, a definicdo para
o Ensino Médio estabelecida na LDB/96, assim coreo detalhamento e
encaminhamento pela resolucdo CNE/98, apontam para revisdo e uma
atualizacdo na direcdo correta” (98)

[48°] “Com o advento do que se denomina sociedads-ipdustrial, a
disseminacdo das tecnologias da informacdo nos yiozd e nos servigos, a
crescente complexidade dos equipamentos individuiaisletivos e a necessidade
de conhecimentos cada vez mais elaborados parala social e produtiva, as
tecnologias precisam encontrar espacgo proprio neeagdizado escolar regular, de
forma semelhante ao que ocorreu com as ciénciagasndécadas antes, devendo
ser vistas também como processo, e ndo simplesomnteproduto” (101 e 102)

TRECHOS DO PCNEM+/02

[499] “A intencdo de completar a formacgao geral dstudante nessa fase implica,
entretanto, uma acgédo articulada, no interior de aaea e no conjunto das areas.
Essa acdo articulada ndo é compativel com o trababolitario, definido
independentemente no interior de cada disciplimaa acontecia no antigo ensino
de segundo grau — no qual se pressupunha outraaeftapnativa na qual os
saberes se interligariam e, eventualmente, ganhasantido. Agora, a articulacéao
e o sentido dos conhecimentos devem ser garanfidasensino médio” (9)

[50°] “A nova escola de ensino médio ndo ha de mais um prédio, mas um
projeto de realizagdo humana, reciproca e dinamitaalguns professores ativos e
comprometidos, em que 0 aprendizado esteja proxdas questbes reais,
apresentadas pela vida comunitaria ou pelas cirtimsas econdmicas, sociais e
ambientais. Mais do que tudo, quando fundada nuratca solidaria, essa nova
escola estara atenta as perspectivas de vida de g@uicipes, ao desenvolvimento
de suas competéncias gerais, de suas habilidadesogis, de suas preferéncias
culturais” (11)

[519] “Em determinados aspectos, a superacdo dessatradicdo se da em
termos de temas, designados como transversais, tcajamento transita por
multiplas disciplinas; no entanto, nem todos osetps formativos podem ser
traduzidos em temas. A forma mais direta e natdealse convocarem tematicas
interdisciplinares é simplesmente examinar o obpoestudo disciplinar em seu
contexto real, ndo fora dele” (14)

[529 “A articulacdo entre as areas é uma clara alizacdo para o projeto
pedagogico da escola. Envolve uma sintonia de mmat#os metodoldgicos e, no
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presente caso, pressupfe a composicdo do apremdizi®l conhecimentos
disciplinares com o desenvolvimento de competérggsgis. SO em parte essa
integracdo de metas formativas exige, para a sualizagdo, projetos
interdisciplinares, concentrados em determinadodop®s, nos quais diferentes
disciplinas tratem ao mesmo tempo de temas afiag vhportante do que isso € o
estabelecimento de metas comuns envolvendo cadaasrdisciplinas de todas as
areas, a servico do desenvolvimento humano do®saletambém dos professores”
(16)

[539 “H& uma tematica comum que é a propria deféo da area, e ha conceitos
comuns decorrentes disto, como as noc¢Oes de esoas, Ciéncias e na
Matemética, de estilo, nas Linguagens e Codigos,asudiferentes nog¢bes de
cultura, nas Ciéncias Humanas. Ha ainda procedim@&ntomuns, como a
experimentacdo praticada nas ciéncias da naturema,como as técnicas de
entrevistas e levantamentos, de algumas das cErfmiemanas, e ha aspectos
metodolbégicos comuns, como 0s exercicios de crja@®linguagens e nas artes”
(19)

[549 “Enfim, com um objetivo mais pedagdgico daeapistemoldgico, é preciso
um esfor¢co da escola e dos professores para realacias nomenclaturas e, na
medida do possivel, partilhar culturas” (19)

[559] “Essa definicdo da area das Ciéncias da Naza, Mateméatica e suas
Tecnologias também facilita a apresentacdo dos tiMog educacionais que
organizam o aprendizado nas escolas do ensino neditermos de conjuntos de
competéncias. S&o eles: representacdo e comunicagAwvestigacdo e
compreensdo; e contextualizagdo socio-culturaletibps que convergem com a
area de Linguagens e Codigos — sobretudo no quefesee ao desenvolvimento da
representacao, da informacéo e da comunicacao niénfienos e processos — e com
a area de Ciéncias Humanas — especialmente ao eqia@sas ciéncias e técnicas
como construgdes histéricas, com a participacaar@aerente no desenvolvimento
social, econdmico e cultural” (23)

[56°] “Nessa perspectiva, ndo sé a selecdo de teenasntetudos, como a forma
de trata-los no ensino sdo decisivas. A maneiracceenorganizam as atividades e
a sala de aula, a escolha de materiais didaticomoppados e a metodologia de
ensino é que poderdo permitir o trabalho simultdndos contetdos e
competéncias” (113)

[579 “Um primeiro critério, basico e geral, é ques conteudos ou temas
escolhidos devem permitir ao aluno desenvolveroaspeténcias descritas no item
anterior, avancando a partir do ponto em que seoatr@” (119)

[589 “Os temas devem, ainda, permitir uma articgd® l0gica entre diferentes

idéias e conceitos para garantir maior significacgmra a aprendizagem,
possibilitar ao aluno o estabelecimento de relagdedorma consciente no sentido
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de caminhar em direcdo as competéncias da areééanasmo, tornar mais eficaz
a utilizacao do tempo disponivel” (119)

[599 “Todas as competéncias sdo objeto de todaséies, de forma que ndo ha
uma ordem cronologica entre elas, mas se pode premoma progressdo do
trabalho, ao longo das trés séries, em termos desiside elaboracdo de cada um
dos temas estruturadores do ensino, crescendo &rpde percepcdes mais
concretas ou imediatas em direcdo a conceituacGaEs gerais e abstratas, que
usem instrumentos mais sofisticados e que permdarteses e visbes mais
complexas” (133)

Argumentos:
As propostas dos documentos para a reformulac@ogino médio séo:

(u) A educacao deve desenvolver as capacidadesnlenccacdo, de resolver problemas,
de tomar decisdes, de fazer inferéncias, de cdaraperfeicoar conhecimentos e
valores, de trabalhar cooperativamente para regp@demanda social na atualidade.

(v) A aprendizagem é continua e feita coletivament

(w)As disciplinas sdo agrupadas em areas porqueat§o em comum, ou no ambito
epistemoldgico (temas, conceitos, procedimentqsedquisa) ou no ambito pedagodgico
(metas, objetivos, metodologias de ensino, competéna serem desenvolvidas,
nomenclaturas e culturas).

(x) Os conteudos disciplinares a serem ensinadesmiestar de acordo com 0s critérios:
propiciar o desenvolvimento de competéncias e bitissi a articulacdo l6gica entre
eles. Os contetdos devem ter significacdo ja nme@msédio e ndo sé na etapa escolar
seguinte. Eles devem ser organizados no curricgola de modo que iniciem no nivel
mais vivencial e evoluam para o mais geral e afostra

(y) O ensino deve favorecer a interdisciplinaridade contextualizacédo. Deve-se partir de
guestbes reais, propostas pela comunidade mais inm@éxao aluno. A
interdisciplinaridade e a contextualizacdo podem feitas a partir dos temas
transversais (conteudos que sdo tratados em wdisaglinas), mas a forma mais
natural de se fazer isso € tratar o contetdo erorgexto real.

(z) Deve-se inserir a tecnologia, como processoocproduto, na escola pois ela muda a
realidade rapidamente e tem relagcdo com a cidadamtaabalho.
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3.3. Compreendendo os Argumentos

Percebemos que a Matematica é apresentada aeddds: como linguagem, como
ciéncia e como instrumento aplicavel. As indicacdesseu ensino, da importancia da
Matemética no ensino medio, e das relacbes eNfat@matica e outras ciéncias procuram
caracterizar essas trés facetas.

Para compreender melhor essa caracterizacdoeafae=smos algumas das idéias de
Gottschalk (2000 e 2008). Depois, repetiremos, etnacordenagdo, 0s argumentos que
levantamos, reorganizando-os para compreender asséer triplo da Matemética. A
finalidade dessa etapa de nossa analise é vesgc@riamos elementos caracterizadores de

tendéncias e quais seriam eles.

3.3.1. A Analise de Gottschalk para os Parametrosutriculares de Matematica

Gottschalk (2008) afirma que em correntes filasagidogmaticas, a Matematica &
considerada verdade universal e absoluta. Nesssentes, a linguagem tem apenas uma
funcdo comunicativa e descritiva de significadosseE funcédo, chamada dancao
referencial da linguagemafirma que as palavras tém um significado esakmpie se
referem ao objeto que elas nomeiam. De acordo @®a eisdo, a Matematica é uma
linguagem na qual cada simbolo tem um significadéreomo. Isso contraria as idéias de
Wittgenstein, para quem as palavras ndo tém egséfichdo essencial, mas adquirem
significados diversos dentro de jogos de linguagéinersos. A Matematica, para
Wittgenstein, € um jogo de linguagem.

Ao analisar a Matemaética, nos Parametros Curresllpara o Ensino Fundamental
— 0s PCN/97 —, Gottschalk (2008) verificou que presham as correntes cognitivistas do
construtivismo, que concebem o0s conhecimentos nddéitgye como produtos de
desenvolvimentos mentais do aluno, num processaratade interacdo entre estruturas
cognitivas e o meio fisico e social. De acordo @ssas correntes construtivistas, todas as

criangas percorrem o mesmo caminho em etapas é@awdgmento cognitivo, desde o
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estagio sensorio motor até o hipotético-dedutivamBém se pressupde uma autonomia de
significados matematicos, considerados dentro deepgdo referencial da linguagem,
subjacente as praticas pedagogicas. Além dissBadametros apresentam a Matematica
como um conhecimento empirico, construido em expgriacdes com o0 meio de natureza
fisica ou social ou de natureza matematica (numeegao realista platdnica).

Essas perspectivas pedagogicas foram contestad@ofischalk (2008), a partir da
abordagem de Wittgenstein. De acordo com essaaawdoMatematica nao é descritiva,
como as ciéncias empiricas, mas € vista por Witgencomo um conjunto de “regras de
como proceder”, expressadas simbolicamente e edeslwnuma determinada atividade. As
regras tém natureza convencional. A atividade eztgulé chamada, por Wittgenstein, de
Jogo de Linguagem. Os significados das palavrasagéndidos no uso delas dentro dos
jogos de linguagem.

A Matematica € um dos muitos possiveis jogos dguhgem. Ela tem uso
normativo, mas também forma conceitos, isto €, tesmn empirico. As proposicoes
matematicas nos permitem organizar nossas expgenmas 0 Uuso empirico nao
comprova a verdade das proposicoes.

“Assim, a atividade matematica distingue-se raditahte dos
procedimentos empiricos: o célculo ndo é um expario) ndo é
preditivo, tampouco a prova matematica se baseiaegperiéncias
empiricas”(GOTTSCHALK, 2008, pg. 81).

Essa autora afirma que os PCN/97, ao aderir aantagbes construtivistas,
pressupbem que exista uma racionalidade naturalumo que o levaria a tracar estratégias
de resolucéo de problemas, construindo, por Si@@&s conceitos. Sugerem, entdo, que 0
professor deva aplicar o método de resolucdo delggras para que o aluno avance, em
sua racionalidade, dos conceitos mais simples &impo& aos demais. Porém, para
Wittgenstein, ndo ha avanco de um conceito a oGtraluno s6 aprende algo novo quando
h& uma nova aplicacdo para o conceito e essasgs S40 convencionais.

Na perspectiva wittgensteiniana, o papel do psolieseria o de ensinar conceitos
através do uso que se faz deles em seus respectintextos linglisticos. Os conteudos
ndo sdo meios de desenvolvimento intelectual, re¥marhentas Gteis para a producdo de

novas experiéncias (como nas teorias de Dewey), shascondi¢cdes para que o aluno
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aprenda. Os significados ndo sdo construidos haemeée pelos alunos através de
situacbes empiricas, mas sdo escolhas que envolakres a respeito de uma heranca
cultural a ser transmitida. A esséncia do conaebematico € convencional e pragmatica
e dai, para a sua construcdo e transmissdo, énfientl o ensino das técnicas e
procedimentos criados pelos matematicos ao longdetopos.

Em sua tese de doutoramento, Gottschalk (200)éamanalisou os PCNEM/99.
Nessa obra, a autora constatou que tanto no PCNO&mMmo no PCNEM/99, o
construtivismo € adotado tanto nos aspectos meigidol, epistemoldgico e ldgico.
Verificou que os Parametros aliam uma imagem teati® conhecimento matematico a
uma imagem idealista. A imagem realista transpaneceoncepcao de investigacdo e de
descoberta que se inspira nos modelos das ciénatasais. Afirma-se, nos PCN/97 e
PCNEM/99, que é possivel aprender Matematica aralz experiéncia empirica. Na
imagem idealista, a crianca possui uma inteligémeetica que se desenvolve com a
experiéncia empirica, que a leva a construcdo decetos e procedimentos. As
caracteristicas desse construtivismo, levantada§gttschalk (2000) s&o:

* Os conteudos devem ser escolhidos para desenas@pacidades requeridas.

 Os alunos sdo os sujeitos de sua préopria formagls devem construir 0s
significados sobre os conteddos da aprendizagem. alDgos constroem
conhecimentos a partir dos seus conhecimentosgsrévide suas experiéncias
individuais.

* Prioriza-se a construcdo de estratégias de veydicae de comprovacdo de
hipéteses na constru¢cdo do conhecimento.

» O conhecimento torna-se significativo se foremledexidas relacdes substantivas
entre os conteudos escolares e 0s conhecimente®pré&sse processo envolve
etapas do método de investigacdo das ciénciasamgtuque € o meétodo de
aprendizagem, por exceléncia, valido para todaksaglinas escolares.

Ao criticar o construtivismo dos Parametros pdiardagem de Wittgenstein, a
autora nos diz que a metodologia de ensino propastaemete a concepc¢do realista de
Matemética: ela é descoberta por experimentacaociriempOs elementos empiricos
necessarios viriam da resolucdo de problemas, ddsriais manipulaveis (no caso do

Ensino Fundamental) ou dos temas transversais.
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Para a autora, essa abordagem construtivista pppmaonfuséo na aprendizagem
em Matematica, pois 0S conceitos matematicos ndcesgiricos, mas sim, normativos,

convencionais, pragmaticos (no sentido de Wittggampst

“0 mateméatico ndo descobre, apenas inventa.... ritara-se formas
que atribuem determinados sentidos ao mMun@@OTTSCHALK,
2008, pg. 92).

Numa proposta alternativa para o ensino de Matematapresentada por
Gottschalk (2008) como uma “Perspectiva Pragmakc&nsino”, os significados ndo sao
construidos naturalmente pelos alunos atravéstukecées empiricas. Os significados sé&o
escolhas que envolvem valores e a heranca cudwsat transmitida. O professor € quem
tem a tarefa de introduzir novos paradigmas qusgpas ser condi¢fes de sentido para a
atividade matematica. Nessa perspectiva, a comgieea concebida a capacidade de

seguir uma regra, dominar uma técnica.

3.3.2. Reorganizando os Argumentos

* Argumentos da Matematica como ciéncia

Argumentos do Grupo 1:

(a) Matematica € uma ciéncia com um valor formatigsociado ao desenvolvimento do
raciocinio dedutivo e estruturacdo do pensamento.

Argumentos do Grupo 2:

() O método de ensino deve considerar o0s aspelist®ricos e sociais do
desenvolvimento cientifico e reconhecer os aspgutigos e éticos da ciéncia, no mundo
contemporaneo.

(g) Os contetdos matematicos a serem ensinadomdmreselecionados de acordo com o
objetivo de interdisciplinaridade e contextualizaggue envolve os critérios de: possibilitar
construir conexdes entre conceitos matematicosedifes; relevancia cultural; possibilitar
aplicacbes da mateméatica dentro e fora de suasagspomportancia histérica no

desenvolvimento da ciéncia.
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(h) A geometria deve ser ensinada com atividadeaplieacbes a problemas, desenho,
demonstragéo.

Argumentos do Grupo 3:

(i) A formacao cidada é obtida pelo trabalho pedagdque alie os aspectos cientificos e
tecnoldgicos, desenvolva competéncias e habilidatiesintervir, fazer julgamentos,
argumentar, tirar conclusdes, tomar decisdes.

Argumentos do Grupo 4:

(o) Biologia, Fisica, Quimica e Matematica sao @& que investigam da natureza e 0s
desenvolvimentos tecnolégicos;

(s) A Matematica e as ciéncias naturais tém asswaimuns, como vetor;

(t) A atribuicdo de significados a conceitos e acpdimentos matematicos pode ser feita
nas articulagcbes com as praticas sociais e comx@esecom outros conceitos e
procedimentos matematicos importantes.

Argumentos do Grupo 5:

As propostas dos documentos para a reformulac@ogino médio séo:
(u) A educacéao deve desenvolver as capacidadesnenicacao, de resolver problemas,
de tomar decisdes, de fazer inferéncias, de ciaaperfeicoar conhecimentos e valores, de
trabalhar cooperativamente para responder a densacdd na atualidade.
(v) A aprendizagem € continua e feita coletivamente
(w) As disciplinas sdo agrupadas em éareas porqueat§o em comum, ou no ambito
epistemoldgico (temas, conceitos, procedimentopadgiuisa) ou no ambito pedagdgico
(metas, objetivos, metodologias de ensino, compet€na serem desenvolvidas,
nomenclaturas e culturas).
(x) Os conteudos disciplinares a serem ensinadesntdestar de acordo com 0s critérios:
propiciar o desenvolvimento de competéncias e pitissi a articulacdo logica entre eles.
Os conteudos devem ter significacdo ja no ensirdiareéndo so na etapa escolar seguinte.
Eles devem ser organizados no curriculo escolamddo que iniciem no nivel mais
vivencial e evoluam para o mais geral e abstrato.

De acordo com o0s argumentos reorganizados, coasigge importantes o
desenvolvimento historico das teorias cientificas, possiveis articulacbes com outras

ciéncias, a articulacdo logica entre os contetdatemaéticos. E associado a Matematica a
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estruturacdo do pensamento dedutivo e a capacidadentervir, fazer julgamentos,
argumentar, tirar conclusdes, tomar decisdes, cmaufatos, resolver problemas, tomar
decisOes, fazer inferéncias, criar, aperfeicoarheoimentos e valores e trabalhar
cooperativamente para responder a demanda soaalialgade.

Por outro lado, considera-se que a Matematica ggja ciéncia com pontos
epistemoldgicos e/ou pedagogicos comuns as ciénatasais (Fisica, Quimica, Biologia)
e também que os significados dos conceitos matemsasiejam dados ou por problemas
contextualizados em outras ciéncias, em pratigafispionais ou em problemas cotidianos.
Afirma-se que tanto a Matematica, como as ciéngasrais, investigam a natureza, e
também que existem conceitos comuns a essas Géncia

Compreendemos que, mesmo sendo uma ciéncia, coodaséee procedimentos
proprios, a Matematica é apresentada como ciérasaiyel de ser aplicada ao contexto
social.

 Argumentos da Matematica como linguagem

Argumentos do Grupo 1:

(b) Matemética € uma linguagem que serve para @anger e explicar o mundo e as
outras ciéncias; ela € uma linguagem universalguagem € entendida como sistema de
codigos e regras. Essa linguagem serve para coanuiiéias, modelar a realidade e
interpreta-la.

Argumentos do Grupo 2:

(d) Método de ensino ativo e interativo: 0 métotiwoando é a experimentacdo pura e
simples, mas também envolve atividades pedagogdieasbservacdo, medidas, dialogos,
discusséao coletiva, leitura autbnoma.

Argumentos do Grupo 4:

(n) A Matematica codifica, ordena, quantifica esipteta variaveis em todas as atividades
da vida contemporanea,;

(p) A Matemadtica e as ciéncias da natureza confipeamilinguagens para a representacao e
sistematizacédo do conhecimento de fendmenos oe$s0s naturais e tecnoldgicos;

(q) O conceitos mateméticos compdem uma linguagemum a diferentes disciplinas

cientificas.
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Dos argumentos acima, percebemos uma concepchiogdagem como conjunto
de codigos e regras que serve para compreendeelan@dinterpretar uma realidade, cujo
significado € exterior a propria linguagem.

Voltando aos estudos de Gottschalk (2008) paraPGsl/97, a linguagem é
considerada em sua funcao referencial: comunickaserever o significado de um objeto,
como se este significado estivesse no objeto e min jogo de linguagem. Para
Wittgenstein ndo h& um significado essencial auiggm. Uma palavra s6 tem sentido
dentro de um jogo de linguagem. Como é possivedrticfpacdo da palavra em varios
jogos diferentes, em cada um ela pode adquirir igmfgado diferente. Para Gottschalk
(2008), a funcédo referencial da linguagem nos PTZNi®s revela uma concepcéo
epistemoldgica dogmética que cré numa verdade rgalvpara a Matematica. Isso ocorre,
como ela exemplifica, no realismo platonico, naurgltsmo de Rousseau e nas teorias de
Dewey que, conciliando as perspectivas racionasgiricas, considera os conhecimentos
institucionalizados (como as disciplinas escolaregjno ferramentas Uteis a serem
aplicadas a experiéncia do aluno para produzirearasexperiéncias.

Assim como na leitura de Gottschalk (2008) par&Gsl/97, em nossa leitura dos
PCNEM/99, PCNEM+/02 e Orienta¢des Curriculareséddéoncepcdo de Matemética como
linguagem mostrou-se, em nossa interpretacdo argathe@, como um indicio de uma
forma de pensar a Matematica como um conhecimengorieo, técnico e Util para outras

areas do conhecimento.

* Argumentos da Matematica como instrumento Utillcagpdes

Argumentos do Grupo 1:

(c) Matemética tem um valor instrumental, isto & € um conjunto de técnicas e
estratégias Uteis para resolver problemas da \tdiana, vida profissional e de outras
ciéncias.

Argumentos do Grupo 2:

() As estratégias de ensino séo: resolucédo delgmats, modelagem e trabalho com
projetos interdisciplinares.
(h) Os conteddos matematicos sdo distribuidos emmsg: algebra (nUmeros e funcdes),

geometria e medidas, analise de dados. Os niumevesdser ensinados com problemas do
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cotidiano. As fungGes devem ser ensinadas a plartielacées qualitativas entre grandezas.
A trigonometria (uma parte da geometria) pode ssimada com problemas de medidas. A
estatistica e a probabilidade devem ser ensinagl@sas aplicagdes em problemas do
mundo real.

Argumentos do Grupo 3:

() A Matemética tem grande importancia no curiécakcolar do ensino meédio para a
formacgéo para a cidadania, o objetivo do ensinoianédarticulacéo entre a cidadania e a
Matemaética é feita por meio da tecnologia e dasagiles da Matematica.

(k) Tecnologia é concebida como processo e comdupro Enfatiza-se tanto o aspecto
técnico de cada disciplina, a intervencéo e o jukgao préatico, como o aspecto cientifico;
() As aplicacdes desejaveis da Matemética sa@salucdo de problemas abertos da vida
pessoal e profissional.

(m) O Método de Resolugéo de Problemas e o conketimmatematico possibilitam o
desenvolvimento das competéncias e as habilidadegrdas na formacao cidada.

Argumentos do Grupo 4:

(r) A Matemaética serve para investigar fenbmenadsras e sociais;

Argumentos do Grupo 5:

As propostas dos documentos para a reformulac@osino médio séo:

(y) O ensino deve favorecer a interdisciplinaridade contextualizacédo. Deve-se partir de
guestdes reais, propostas pela comunidade maism@@o aluno. A interdisciplinaridade e
a contextualizacdo podem ser feitas a partir dogmgetransversais (conteldos que séo
tratados em vérias disciplinas), mas a forma metisral de se fazer isso € tratar o contetdo
em se contexto real.

(z) Deve-se inserir a tecnologia, como processoocproduto, na escola pois ela muda a
realidade rapidamente e tem relacdo com a cidadamiaabalho.

A partir desses argumentos, ficou explicita aaarzacdo da Matematica como
instrumento para ciéncias naturais ou para resoldedproblemas do cotidiano, cientificos
ou profissionais. A importancia da Matemética naiculo escolar do ensino medio esta
no aspecto técnico essa disciplina adquire aaatda como instrumento Util a resolucao

de problemas.
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Concluindo essa dimensdo da andlise da HP, ietarpps nossos argumentos
como indicios que apontam para uma tendéncia curaaiemos de utilitarista. Ainda que
nao seja a Unica interpretacao possivel, pois aémalor instrumental afirma-se que a
Matemética também tem valor formativo, a concepg@oo ferramenta, instrumento ou
linguagem aplicada €, sem duvida, a mais reforgaglsses documentos, tanto nas
argumentacoes sobre a importancia da Matematicamizulo escolar como nos exemplos
sobre os conteddos curriculares, as relagbes camasodlisciplinas e o0s problemas
contextualizados.

Embora tenha sido considerado o aspecto cientibddlateméatica, os PCNEM/99 e
PCNEM+/02 ndo ofereceram exemplos de abordagerzdoiégicas para desenvolver tal
aspecto mais demoradamente.

Nas Orientacdes Curriculares/06, por outro ladasera-se tal aspecto em varios
momentos, afirmando-se que a Matematica tem esdririterna l6gico-formal dedutiva e
gue isso deve também ser ensinado no Ensino MBtie.ainda assim, da-se énfase as
aplicacbes da Matemética em outras ciéncias e mas@ecto logico-formal. E marcante a
tendéncia ao utilitarismo expressada em exemplmgssdes de conteldos e de modos de
ensina-los.

O que predomina, nos trés documentos € uma ccieepypirica de Matematica.
No geral se discute mais o aspecto utilitario eaadagens deste sobre o aspecto tedrico (a
Matemética como ciéncia). O aspecto utilitario daatévhatica aparenta ter mais
importancia para a formacdo da cidadania, para aifigacao profissional e para o
desenvolvimento das outras ciéncias do que o aspedtico. Mesmo para a realizacao
pessoal, promovendo o desenvolvimento da sensitidicestética, h4 énfase no aspecto
utilitario. O método de ensino—aprendizagem conodetagem, o trabalho com projetos e
a resolugcdo de problemas contextualizados no eatddo aluno ou em outras ciéncias
contemplam apenas esse aspecto utilitario.

Tal concepcgéo nos abre a possibilidade de delwear tendéncia encontrada nos
documentos: a Matematica € justificada no curri@gdcolar, tanto em métodos como em
conteudos, pelo seu carater instrumental, isto @pleabilidade que tem nas ciéncias
naturais, no metodo de Resolugédo de Problemas owétmdo de ensino e aprendizagem e

nos contetudos escolhidos pelo critério de contéixag@o e interdisciplinaridade. A

142



Matemética escolar, nas publicacdes analisadgseéentada como ferramenta para outras
ciéncias, necessaria para a compreensao do muaido re

A seguir, analisaremos essa supervalorizacaomkrsutilitario da Matematica no
Ensino Médio a luz de outras reflexdes, tomandoacbase nossos estudos das primeira e

segunda dimensdes da HP.
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4. TERCEIRA DIMENSAO DE ANALISE DA HP:
INTERPRETACOES

“A Cigarra e as Formigas
Esopg®

Era uma vez uma jovem cigarra que ndo fazia out@ea na
vida a ndo ser cantar. Entoava as mais lindas cascperto de um
formigueiro.

Enquanto isso, as formigas trabalhavam sem paraslhi@m
pedacos de folhas para forrar o bercario das forasigecém-nascidas.
Transportavam graos para que no inverno tivessameocomer. Enfim,
viviam atarefadas, entrando e saindo do formigueiro

O inverno chegou. O frio era tanto que a cigarraag@ ficou
congelada. Entdo, bateu na porta do formigueira@cpra de um lugar
guentinho para se abrigar.

- Ola! Sera que eu posso entrar? Estou com frioneef

A guardia do formigueiro ndo se conteve:

- O qué? Enquanto ndés trabalhavamos duro, vocéesdgva em
se divertir. Pois agora: boa diversao! — disse.

E bateu a porta na cara da cigarra, que foi obrigaal cantar em
outra freguesia.

* Os preguicosos nada tém a colher’”

%% Fonte: TULCHINSKI, Licia. “Fabulas de Esopo — \&&s de Jean de La Fontaine” Colecdo Reencontro

Infantil. S&o Paulo: Ed. Scipione.2001, pg. 13.
Esopo foi um escravo grego, do século VI aC. De Va@hdaria, contava histérias simples, com

licdes moralistas e usando animais como personagearisontaine foi um poeta francés do século X\iéq
publicou As Fabulasem versos, entre 1668 a 1694. Nas versfes de h&iRe, as fabulas de Esopo

tornaram-se espelhos dos problemas, vicios e estdd sociedade da época.
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Nas primeira e segunda dimensdes da andalise darddRzamos varias
interpretacdes, levantando indicios que poderianntap para tendéncias no ensino da
Matemética, nos documentos selecionados. Como t@maes, a HP comeca com a
hermenéutica do cotidiano, que ja é uma leiturarpmétativa, e, ao longo de suas etapas,
analisa ao interpretar o contexto de producdo deosirdentos e ao interpretar as formas
simbadlicas presentes nesses discursos.

Na leitura dos documentos, sdo possiveis varigsrpietacdes nessas duas
primeiras etapas. Mas uma interpretacdo que sa@iwess) nossa leitura indicou para um
aspecto utilitarista e empirista para a MatematRaconhecemos que podem existir
elementos que apontem para outras tendéncias. PesSa multiplicidade dos discursos
ndo se mostrou téo forte quanto a tendéncia quéfidamos.

Percebemos que ha um esfor¢co em dar continuidaddées, de um documento
para outro, em nome da coeréncia e da obrigatoléeda se seguir todas as exigéncias
feitas na legislacdo expressa pela LDB/96 e pel&NEM/98. Esse esfor¢co foi
interpretado por nés como uma tentativa do MEC &mnder as teorias pedagogicas mais
recentes, querendo imputa-las a realidade escobmildira, mas sem considerar as
situacdes atuais, nas quais se encontra essaackakdcolar. Isso ocorreu nos PCNEM/99
e PCNEM+/02, para cuja producdo as equipes técmesigonsaveis recorreram aos
documentos predecessores e a autoridades ciesitifies ndo a comunidade escolar do
ensino meédio. O procedimento governamental deraglenina teoria cientifica e aplica-la &
realidade é condizente com a forma de agir daigmlitberal que tem recorrido, dentre
outros mecanismos, a imposicado de uma racionalig&éca ao seu projeto de sociedade.

J4, nas Orienta¢des Curriculares/06, quando hawamsulta a comunidade escolar
diretamente interessada, percebemos elementogpgueadam para tendéncias diferentes.
Porém, também estdo enfaticamente presentes ost@spéilitarios para o ensino de
Matematica.

Assim, no conjunto dos documentos, percebemosaquencepcdo de Matematica
gue predomina é a do aspecto utilitario, e daissminteresse em estuda-la. A Matemética
se justifica como disciplina no Ensino Médio poa suilidade como ferramenta as outras
ciéncias, preferencialmente as ciéncias naturastaFfhbém a preocupacdo, no ensino da

Matemética, com o uso de tecnologia, compreendiaoco uso do computador (nas
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OrientacOes Curriculares/06) e como a habilidadesslelver problemas (nos PCNEM/99 e
nos PCNEM+/02). A relacéo feita nas publicacfedisadas entre o ensino de Matemética
e 0s objetivos educacionais nao ultrapassa osbmestabelecidos por uma concepgdo mais
utilitarista da Matemaética e de seus meétodos dae@esaprendizagem.

Os elementos que nos levaram a apontar para &nead utilitarista, que
destacamos dos textos analisados, séo:

e énfase nos conteldos matematicos (conceitos, @migari e propriedades) que
podem ser aplicados em problemas de célculos edasdjue retratam situacdes
cotidianas ou de outras ciéncias naturais;

» énfase no método de resolucdo de problemas: levaristar conjecturas, uso da
intuicdo, observar regularidades de padrdes,;etc...

» énfase nos problemas contextualizados em situad@esotidiano do aluno; em
situacbes da atualidade, que tenham importancia paaluno ou para a sua
comunidade; ou em outras ciéncias;

+ énfase na interdisciplinaridade, que € promovidé pgeabalho com projetos
escolares: os problemas reais da comunidade saeladod e transformados em
oportunidades de pesquisa para o desenvolvimentora®itos matematicos;

» énfase em desenvolver competéncias e habilidadess ggue podem tornar o
individuo mais flexivel e melhor adaptado as sifea¢cnovas, criadas pelos avancos
tecnologicos e pela dindmica socio - politico -régnico - cultural da atualidade.
Desse modo, o curriculo escolar ndo deve ser estrjartir de um conjunto de
conteudos conceituais (definicbes, propriedadegoriinos), mas ele deve ser
maleavel para acomodar o0s conceitos a serem temlmh em projetos
interdisciplinares e em problemas contextualizadom. decorréncia, ndo surgem
muitas oportunidades de desenvolver a estruturdcddgrmal da teoria
Matemaética.

» énfase na questdo da tecnologia: 0 aluno deve sedaerum computador para
resolver problemas mateméticos e vice-versa, istoa@uno deve saber também a
matematica para usar o computador com eficiénciais Mlém, o aluno deve
conceber a matematica de um modo “tecnoldgicad, éstcomo um instrumento de

aplicagao a problemas concretos.
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Percebemos, também, que essa concepcdo utiitaristefendida como a mais
adequada a formacéo do individuo para o trabalwra a cidadania, que sdo 0s objetivos
fundamentais para a Educacdo no Nivel Médio. Og tauma concep¢ao coerente com o
gue se prevé na legislacdo brasileira, desde adaéda 1980, para a formacdo do
educando, pois favorece o desenvolvimento do iddivinas dimens@es politica, social e
econdmica.

Na dimensao politica da Educacéo, o aluno deversparado para ser cidadao de
um governo democréatico. Nas democracias formammdto governamental das décadas
citadas da maioria das nacgdfes ocidentais —, asOdscipoliticas seguem o0s critérios
técnico-administrativos que devem ser compreendidbs individuo para que ele possa
exercer efetivamente a cidadania. Embora o conastaidadania ultrapasse a esfera
politica, nos documentos analisados a relacdo ndéitean- cidadania que se estabelece
com o0 ensino da tecnologia se mostra apenas plodéaindividuo estar submetido a
esfera estatal. Assim, ao aprender a matematibaottluno aperfeicoa sua condi¢cdo de
cidadao, pois se torna capaz de compreender ésasitécnicos previstos em legislacao.

Na dimensao econdmica, 0 aluno que aprende a ratandtil aprende a resolver
problemas, buscar informacfes, usar o computador.s€a, torna-se um trabalhador
adaptavel as situacdes empregaticias que mudanmmeota rapidez, e que requerem um
trabalhador ndo especializado. O desejavel, delatsacondicbes de emprego atuais, € que
o trabalhador seja flexivel a aceitar e a desengretiiersas atividades e que saiba lidar
com a tecnologia existente nos modos de produgénsatObservamos que os modos de
producdo atuais no Brasil seguem a tendéncia edoadmundial globalizada do
capitalismo neoliberal.

As dimensdes politica e econdémica se fundem agéelcidadao — trabalhador. Na
legislacdo educacional, percebemos um esforco ewxiapr estes dois conceitos: o
cidaddo é o individuo produtivo economicamente. €orimos na Constituicdo/88, o
trabalho € o principio organizador da sociedades Rardmetros e Orientacdes, a relacdo
entre cidadania e trabalho é realizada pela tegi@loO aluno deve dominar
conhecimentos e procedimentos tecnoldgicos participar ativamente da sociedade

(cidadania) e para ser o trabalhador requisitadtra€os modos de producéo atuais.
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Na dimenséo social, a matemética 0til favorecacionalidade técnica, pois nao
oferece oportunidades de pensamento além das@@ikaa sua experiéncia vivida. Ao se
organizar a sociedade por critérios técnicos, mimcos espaco para debates e discussdes
na sociedade, que sdo imprescindiveis numa den@cra@s que nem sempre Sao
desejaveis para 0s grupos que estdo no poder. Aasiationalidade técnica favorece a
assimetria nas relacdes de poder, ajudando a nstEUS quo

Vamos empreender alguns estudos sobre a raciadaligcnica, com a finalidade
de compreender a “tendéncia utilitarista”, comtéancamos aqui, vislumbrada por nés, em
nossas andlises dos documentos oficiais. Iniciaasssm, a terceira dimenséo da HP, a da

interpretacao e re-interpretacdo dos discursossadals.
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4.1. A Racionalidade Técnica

Nossos esforcos em entender a racionalidade &nopg envolvem em um punhado
de conceitos bastante complexos, para os quaamestlancar algumas luzes. Esbarramos
nos conceitos de globalizacdo, liberalismo, neddilmmo, cultura de massas, pos-
modernidade e tecnologia. A politica neoliberal,e gse apresenta como tendéncia
dominante na atualidade, promove o movimento dbadjitacédo de mercados econdmicos
e da cultura de massas. O contato cultural e secik as pessoas de paises muito
diferentes e distantes ficou imensamente facilifaela globalizagdo e também pelo avango
técnico dos meios de comunicacgdo. A integracaair@lldos muitos paises poderia servir
para promover a democratizacdo da cultura e deagdamas sociedades. Mas, por ora, sO
esta promovendo a massificagdo da cultura, apagasdtiferencas regionais de modo
acritico. Para Arendt (2002), o efeito da massificaé o recrudescimento do totalitarismo,
e ndo da democratizacéo.

Vérios autores, dentre os quais Pierre Bourdi€98), Milton Santos (2003),
Marise Ramos (2001) e Pérez Gémez (2001), nos ampoatinfluéncia do pensamento
neoliberal na educacédo, a partir da década de 1®8fiscutem sobre o pensamento
predominante desde essa época. O modo de pensajnerdca base para o neoliberalismo
e para a cultura pés-moderna é chamado, por aldestes autores, de racionalidade
técnica. Ao inserirmos nossos estudos num quad® aporde aspectos politicos,
econbmicos, socioculturais, filoséficos e cientificalém de aspectos gerais da educacéo,
podemos estabelecer relagbes entre a tendéndtaristih, desenhada para a Matemética
escolar nos documentos analisados, e a racionalidadica.

Gomez (2001) relaciona a racionalidade técnicaulura pos-moderna. Na
concepcao desse autor, cultura € um...

“conjunto de significados, expectativas e compontdose
compartilhados por um determinado grupo social, ualgfacilita e
ordena, limita e potencia os intercambios socias, producdes
simbolicas e materiais e as realiza¢fes individiaisoletivas dentro
de um marco espacial e temporal determirfadé&émez, 2001, pg.
17).
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Para ele, a pés-modernidade faz a critica a cgaocemacionalista e positivista de
cultura, ao definir novos critérios para valoresturais diferentes dos da modernidade.
Porém esses critérios sdao ambiguos e difusos. Dai para alguns autores, a poés-
modernidade se contrapde & modernidade, enquaetopqua outros, ela representa os
mesmos valores da modernidade, levados as Ultiomszgliéncias.

De acordo com Gomez (2001), os autores que defeada@ds-modernidade como a
contraposicdo do pensamento moderno, véem a Mao@emicomo a era do “Império da
Razao” — é & construcdo de uma imagem racionalista de mundvigiegra o homem na
natureza e que recusa todas as formas de dualigsinosorpo e da alma, do mundo
humano e da transcendéncrd” dai termos um Gnico modo de bem, belo e verdade.
Modernidade se caracteriza pela: busca por um mqatekiso e mecanico de aplicacdes
tecnologicas a natureza, a economia, as relac@@siss@ politicas; afirmacdo de um
modelo linear e hierarquico de historia e de pregpee pela imposicdo da cultura e da
civilizacéo ocidental como forma privilegiada. Passes autores, como LyotXrda pos-
modernidade é a critica que demoliu as ilusbes dalemidade ao aceitar as
descontinuidades historicas, a caréncia de fundaseacionais, a diversidade, a incerteza,
a impossibilidade dos grandes relatos historicos.

Os autores precursores da pés-modernidade ndarfouma corrente ou escola de
pensamento, 0 que torna o estudo deste conceitimbaslifuso e controverso. Para Gomez
(2001), convém dbordar retalhos de pensamento pds-moderno, esgatham todos os
ambitos do saber e da culttiréeGOMEZ, 2001, pg. 24) e, para isso, estabeledifemenca
entre poés-modernidade, pensamento pés-moderno -engaernismo. Resumindo suas
observagoes, temos:

- P6s-Modernidade, ou Condigdo Pés-Moderna € aig@mdocial contemporanea com

caracteristicas socio-econdmica determinadas pelalzacdo da economia de livre

mercado, pelas politicas de governos democratasae hggemonia da comunicacéo de
massas.

- Pensamento Pds-Moderno é o pensamento filoséfigentifico que se desenvolve pela

critica a Modernidade e pela proliferacdo de adtivas marginais das condicdes sociais de

" Touranie, ACritica de la ModernidadMadrid: Temas de Hoy, 1993, pg. 47, Apud G6r@ép1, pg. 23.
8 J. F. Lyotard, autor de “A Condicdo Pés-Moderr@’um dos autores mais expressivos do tema pos-
modernidade.
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vida que caracterizam a pos-modernidade. E o pesrgamue a filosofia, a arte e a ciéncia
apresentam na representacéo reflexiva da realidade.

- P6s-Modernismo refere-se a cultura e a ideolsgidal contemporéaneas que legitimam as
formas de vida da condicdo pés-moderna. Referersesina realidade que o pensamento
pés-moderno, mas num nivel de representacao vulgar.

Gomez (2001) cita um segundo grupo de autores,v§aen a pos-modernidade
como uma evolucdo radical da modernidade. Nestendeggrupo estao alguns autores
filiados ao pensamento da Escola de Frankfurt. Parnas autores frankfurtianos, o pos-
modernismo € a manifestacdo mais radical da rdméanista: a razéo reflete sobre si
mesma, quando estabelece sua critica. Para S&taefiodernidade pode ser criticada pela
prépria razdo moderna. Para Gidd&nem elemento-chave da supremacia da raz&o é sua
potencialidade reflexiva para compreender a retitde, fluidez, provisoriedade das
construgcdes humanas. Para Gomez (2001), a ideokbgminante da modernidade
obscurece o carater reflexivo da razdo enquantaltaso carater mecanico da ldgica
instrumental, impondo-o em todos os ambitos dorsabe

Em plena era pds-moderna vivemos os mesmos dileenasonfrontos na
compreensdo das atividades humanas que se en@wntras origens da modernidade e
gue motivou os grandes relatos histéricos do lllszn@ e do socialismo. Ainda hoje,
temos interesses privadesrsusinteresses publicos, liberdade individwalsuscoletiva,
primazia do mercadweersuscontrole institucional. O autor diz que na pés-eroiiade o
pensamento se volta ao livre mercado e aos inesrgsaticulares. A razdo instrumental
sustenta a economia de livre mercado e assimgeetagmece sendo um dos pilares da pos-
modernidade:

“Também pode-se afirmar que a l6gica da racionatidanstrumental,
tdo puramente caracteristica da modernidade, daigndalizacdo e
do progresso, permanece intacta, ao menos como rtiguehuva”
protetor de um dos pilares intocaveis da condic&s-moderna, a
organizacao da economia em funcdo das leis do lme¥cado, no
qual se legitimam os meios, qualquer meio ou exgiat em funcao de
sua potencialidade para produzir o fim dltimo dantabilidade”
(GOMEZ, 2001, pg. 32).

%9 apud. Gémez, 2001, pg. 29. A obra citada por G&n&EBRELI, J.JEl Asedio a la Modernidad. Critica
del Relativismo CulturalBarcelona, 1992: Ariel.

60 Apud. Gémez, 2001, pg. 30. A obra citada por GééezIDDENS, A.Consecuencias de la Modernidad
Madrid, 1993: Alianza.
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Dessa forma, a racionalidade técnica, ou razaeoumsntal continua atuante em
tempos pés-modernos.

No cenério socioecondmico atual, ha o uso extenda tecnologia em todas as
nossas atividades. Dado o avanco cientifico e aécdas maquinas e dos processos de
producdo de bens (materiais ou culturais), prosegshticos, etc., o usuario da tecnologia
nao precisa entender dela. Por exemplo, podemosiosaomputador sem entender como
ele funciona, assim como podemos ganhar dinheirmercado financeiro sem entender de
Economia — sO precisamos saber a forma de usonf@sdeiver sob um regime politico,
sem entender os critérios usados pelos governpatagomar decisdes politicas. Vivemos
alheios ao conhecimento técnico, porém, somos iosuér dependentes dele, e assim,
estamos completamente sujeitos aos tecnocratas.

Vivemos numa tecnocracia, embora formalmente ela seconhecida como
democracia. O efeito nefasto da racionalidade ¢té¢nie acordo com Marcuse (1967), é o
de mascarar a tecnocracia sob o pretexto de detzacr® acesso a tecnologia. Ao
esclarecermos os efeitos da racionalidade técmisadocumentos analisados, defendemos
uma Educacdo Matematica escolar que seja ndo adaisia técnica, mas também critica
dela. E imprescindivel que o aluno obtenha, nal@socconhecimento matematico e saiba
aplica-los na resolucao de problemas técnicos tamasnportante quanto usa-lo € construir
uma postura critica quanto a perspectiva técrsta,g, quanto a racionalidade técnica. Dai
nossos estudos seguirem, mais adiante, para aageondda Matematica Critica, de
Skovsmose.

Entendemos a racionalidade técnica como um pemgargee invade a Educacéo,
em todas as suas dimensdes, e é apontada comoralidade caracteristica da sociedade
pos-industrial dos tempos atuais. Encontramos essao leituras, definicbes bastante
distintas sobre o conceito de racionalidade tégcnicaracteristicas deste tipo de
racionalidade, consequéncias deste modo de pensbordagens diferentes ao assunto.
Citaremos, a seguir, a critica de Marcuse (1967gndt (2002) e Santos (2003) a
racionalidade técnica e a compararemos a criti¢eeanofobia” — o medo infundado

causado pela técnica — realizada por Habermas Y, 1198@run (1996) e Pires (2004).
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4.1.1. A Razao Técnica ou Tecnoldgica: a critica déarcuse

Basear-nos-emos numa corrente de pensamento ddirdm idéias da filosofia
critica das décadas de 1960 a 1980, da qual teemosabordagens diferentes, alguns
representantes aqui: Herbert Marcuse (1967), HaAnamdt (2002), Milton Santos (2003)
e outros autores que poderiam ser considerados fiiiados a Escola de Frankfurt.

A primeira vista, podemos dizer que racionalid@dsica € um modo de pensar que
nos leva a valorizar apenas aquilo que pode terutitdade, mesmo que esta utilidade ndo
seja imediata. O pensamento técnico valoriza s@nmeuestionamentos tedricos que
acabam em um resultado prético, que pode ser udioa @gpa nova idéia ou um novo valor.
Vamos usar, aqui, “razdo pratica”, “razdo técnie’“racionalidade técnica” como
sinbnimos.

O homem constrdi ferramentas, instrumentos ou maguenfim, aparatos para
dominar a natureza e facilitar sua acdo sobreéeska. desejo de dominio sobre a natureza, o
leva a exercer sua capacidade de raciocinar ppeaasuas dificuldades impostas pelo meio
ambiente, que é naturalmente hostil a espécie hainisto €, 0 homem usa seu raciocinio
para sobreviver e, depois, para ampliar seu patee s natureza, buscando viver melhor,
com mais conforto e mais facilidades. Com os imséntos que cria, 0 ser humano cria
também um modo de pensar que se impde em suas safiresa natureza, levando-o a
valorizar a rapidez, a eficiéncia e a eficacia, dgtrimento de todos 0s outros aspectos.
Para os autores frankfurtianos, essa atitude tmazsegiéncias negativas para a
humanidade. Marcuse, erndéologia da Sociedade Industrigll967), alerta que o homem
ndo pode se deixar dominar apenas por uma Unicamafode pensar, isto €, a
unidimensionalidade do pensamento. O homem unidiiloeal € aquele que ndo se
guestiona sobre uma situacdo diferente daquela @wnete préprio vive. O homem
unidimensional apenas vive, gozando do confortpgn@onado pela técnica, mesmo que
seja dominado por ela a tal ponto que nao tenha ooaisciéncia do quanto ele ré&bvre.

Para os autores frankfurtianos, somente o pensardeiético leva o homem a ter
consciéncia de si. Para Marcuse (1967), pensaetid@inente € a Unica forma do ser
humano perceber que néo é livre dentro da racaaddi técnica e de querer lutar por essa

liberdade, rebelando-se contra o rigido sistemaretgas (técnicas e sociais) pré-
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estabelecidas por quem domina a técnica. Dentrocateente tedrica dos autores
frankfurtianos, a logica dialética € a base do pemmnto critico e a exercemos quando
guestionamos e investigamos modos de acao, diésrelot senso comum (ou da razao pré-
estabelecida), para cada situacao vivida.

O neoliberalismo esta muito estreitamente reladoncom o pensamento técnico.
Autores frankfurtianos associam os ideais neolibexas da racionalidade técnica de forma
gue a colocamos como principio fundamental dagdadies pds-industriais. Milton Santos
(2003), Bourdieu (1998) e Marcuse (1967) tracampanorama assombroso do mundo
atual devido a aplicacdo sistematica e unilatexabdao técnica.

Marcuse (1967), analisa o que pode ser chamadazde técnica ou tecnoldgica e
como este pensamento passou a ser a idebiagiassociedade moderna. Na sociedade do
século XIX, numa fase pré-industrial, ja era passiiestacar o modo de pensar e agir das
pessoas como caracterizado pelo dominio técniconatguina. No século XX, temos o
estabelecimento deste modo de pensar e agir pdaiaatsociedade ocidental. As pessoas
trabalham em atividades técnicas; as maquinasnesesa presenga mais constante na vida
das pessoas comuns; aplica-se em maior freqUémaizEozinio técnico para agir no dia-a-
dia. A técnica torna-se o modo de producao universa

Marcuse (1967) caracteriza a sociedade industdal século XX como
“unidimensional”, isto é, toda a sociedade se reade“pensamento positi?d. O
pensamento positivo age por exclusdo de possitddslaa conjectura ou é verdadeira ou é
falsa, ndo ha como aceitar duas conjecturas opdéiasse admite a logica dialética como
forma de pensamento valido na experiéncia cotidimma nas ciéncias. O pensamento
dialético ndo é considerado uma forma cientificapelesar dentro do padréo estabelecido
pelo pensamento positivista da racionalidade téciitarcuse chama o raciocinio dialético
de pensamento negativo e 0 Unico capaz de mostiapraem uma segunda dimenséo da
realidade. E o modo de pensar e agir de acordoucoateoria critica da sociedade.

A Sociedade Industrial usa a tecnologia como fercazdo pelo fato dela propiciar

uma “vida boa” as pessoas. Por “vida boa”, entesedgue a tecnologia consegue suprir as

b1 A palavra ideologia aqui ndo tem o mesmo sentimashdo nos capitulos anteriores, quando nosmefsri
ao método de andlise da Hermenéutica da ProfurelidadThompson. Aqui, “ideologia” esta sendo usada
como sistema hegeménico de pensamento.

%2 0 “pensamento positivo” a que Marcuse se refergpénsamento usado nas deducdes cientificas edgcni
do positivismo.
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necessidades vitais e urgentes para a sobreviv@acizioria das pessoas, de modo muito
eficiente. A sociedade torna-se cada vez maiseripaderosa na medida em que faz com
gue as pessoas precisem da tecnologia para gaaargatisfacdes vitais. Mas, em geral,
essa boa qualidade de vida € uma ilus&o. Interpastsulares, de instituicbes ou governos
ou individuos, sdo “vendidos”, pelos meios de camagéo de massas, como interesses
gerais. Uma vez saciadas as necessidades vitgisssgas precisam continuar dependentes
da tecnologia, passando a consumir produtos miateraespirituais supérfluos, como se
fossem artigos vitalmente necessarios. As falsassselades tém a funcdo de manter o
poder das instituicbes estabelecidas por meio daugéio tecnoldgica. Temos, por
exemplo, a idéia de que a paz s6 pode ser mantidata de se fabricar bombas; a vida é
incompleta se ndo temos o telefone celular; compracarro novo eleva o amor préprio da
pessoa, etc. A industria do desperdicio, do supedla da guerra sdo pecas importantes na
estrutura social e politica da sociedade ocidental.

A manutencdo da vida confortavel escraviza o inldivi Ele passa a contribuir,
involuntariamente, em seu modo de pensar e agin, @@squema social organizado de
acordo com a racionalidade técnica. O pensamemic@nmportamento tornam-se muito
uniformes e homogéneos na sociedade. Nesse esquedta, hA espaco para
comportamentos e pensamentos diferentes. As vagesndntes ndo encontram eco. No
geral, ndo percebe que existem outras maneiragmEape agir, pois as pessoas nao se
incomodam com a situacdo estabelecida. O pensament® comportamento
unidimensionais ndo deixam espacgo e motivo parar falorar modos alternativos de
pensamento e comportamento, e nos pde a caminbondaundo onde todos pensam e
agem de forma organizada por uma racionalidadeeajgmente homogénea e uniforme.
Nesse mundo, ndo h& diferencas significativas gqusem incomodos. Por exemplo, o
patrdo e 0s seus empregados consomem 0s mesmasoprativertem-se com o mesmo
lazer, trabalham no mesmo espaco, sob as mesnsasAkeidiferencas importantes de
condic¢des sociais de vida sdo atribuidas a umtdedei ma aplicacdo dos aparatos ou das
teorias técnicas ou da néplicacao destes.

Na sociedade unidimensional, ndo temos motivas, ca&minhos, para comecar a

pensar e a agir de modo contrario a ordem estatteld®ortanto, ndo ha abertura para uma
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forma alternativa de fazermos nossa historia. Asen ha mudancas de paradigmas, nao
ha crises, ndo ha revolucdes que nos proponhanutrmrmodo de pensar e agir.

Para Marcuse (1967), este estado de coisas kinpeEnsamento e 0 comportamento
humanos e, portanto, ndo € um estado de liber@meos manipulados pelas instituicées
gue detém o poder. O poder é realizado pelo centtolmodo de producao, isto €, pelo
controle da tecnologia. Desse modo, a tecnologiaménstrumento de controle social e,
portanto, € uma opc¢ao politica. A Sociedade Inagugtr para Marcuse (1967), um projeto,
escolhido entre outros possiveis, de um grupo damten Tal projeto contém a ideologia de
gue a razao é tecnologica. Nao ha liberdade ec@admois sobrevive economicamente
apenas aquele que se integra as leis de mercéadasipelos grupos dominantes. Também
ndo ha liberdade de pensamento, pois este é catspala cultura de massas. Todo e
gualquer desejo de liberdade pressupde a conszi@aascraviddo. Mas essa consciéncia é
reprimida, pois a sociedade sempre consegue sufaganecessidades que exigem
liberdade.

Nas sociedades de épocas pré-tecnoldgicas asidesides sociais e politicas eram
mais evidentes. O trabalho e o consumo eram difsenmas diferentes classes sociais.
Ainda, de acordo com Marcuse (1967), a culturasieeka elite representava a fuga da
realidade: o herdi romantico € aquele que conteanadem estabelecida. A cultura elitista
apresentava oposicao e transcendéncia a realideadeekecida.

Na sociedade industrial, a cultura elitista pgasaum processo de dessublimacao,
camuflado em democratizacdo da cultura para a nsssal. A cultura de massa nao
representa a democratizacdo da cultura. Ao invEsodrepresenta a cultura trazida para
dentro da realidade. Na cultura de massa, ndo tsigdip e transcendéncia a realidade. O
herdi da era tecnologica ndo contraria a ordenbelgeida, mas age de acordo com ela. Se
antes a cultura poderia representar uma forma Har aaternativas historicas, hoje, a
cultura trabalha a favor da ordem vigente. E unopgganda dela.

Mostrando os contrastes entre o prazer e o anfelicalade e o trabalho, a dor e a
miséria, a cultura da elite trazia a satisfacdo iaded provocava a reflexdo, o

distanciamento da realidade e transcendénciaieatfstA arte despertava a consciéncia das

® Transcendéncia artistica, para Marcuse (1967)fsigra incompatibilidade da arte com a realids8e.a
arte é absorvida pela realidade ela perde sua frgaersiva, isto €, sua verdade. Desse modo, ras ob
artisticas tornam-se mercadorias.
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renuncias e da dor e, assim, o individuo, ao essaca cultura, almejava a liberdade. Ja na
cultura de massas esse contraste € muito atentt#loum mundo de liberdades e
facilidades: quase tudo é permitido, compreendidoegto. Portanto, ndo ha, na cultura de
massas, o que faca gerar o conflito contra a oeabelecida. Os riscos, medos, conflitos
sao usados a favor do sistema imposto. Por exempleco de uma guerra torna a guerra
aceitavel pelas proéprias vitimas. A cultura de mssdessublimada e institucionalizada,
nao apresenta uma realidade alternativa. Ao incar@oarte no cotidiano, temos satisfacéo
imediata, a consciéncia feliz. A Unica dimensao rdaionalidade tecnoldgica é a
consciéncia feliz na qual a produtividade é a ifttzale de todo o pensamento e a acdo e é 0
parametro de moralidade.

GoOmez (2001) e Thompson (2000) também colocam tarautle massa entre os
elementos caracteristicos da sociedade pos-inglusBorém, ao contrario de Marcuse
(1967), para Thompson (2000), a cultura de massa m@positiva de uma Unica realidade.
Os receptores das mensagens veiculadas nos memsrdmicacdo de massa reagem e
expressam suas reacdes, dentro dos limites técpasssveis. A recep¢do da mensagem
(pela audicao, leitura, etc.) é mediada pelas pre¢aices do sujeito receptor. As
interpretacdes das formas simbodlicas séo feitadraleste praticas culturais que se
constituiram ao longo de processos historicos dagoe@munidade. Por outro lado, a
cultura de massa contribui para modificar a redkdaao trazer informagbes de outras
culturas. Assim, contribui para misturar elemertal$urais, deixando as mensagens muito
parecidas na forma. As proprias limitacdes técnibas veiculos da cultura de massa
requerem padroniza¢do nas mensagens.

No mundo unidimensional da racionalidade técrisaconceitos formulados pelo
pensamento séo identificados com as operagfess@eesspara realiza-los. O significado
de um conceito tedrico € dado pelo modo de aplicé&da-lo para alguma finalidade. Os
objetos sdo técnicos se servirem para alguma detsag, se funcionam num problema a
ser resolvido e produzem um resultado Gtil. Pormgte, um eletrodomeéstico € um objeto
técnico porque funciona de algum modo e nos é pdia realizar uma tarefa. O
eletrodoméstico é descrito pela sua funcéo. Um 2Mitayef* serve para gravar e ouvir

musicas. Ja o gramofone, antes um eletrodoméagiieditha a mesma finalidade do MP 4

% MP 4 player é um aparelho tocador de musica geean formato digital MP 4.
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player, ndo € mais um objeto técnico. Se a suadnitdo é existir e ser admirado, ele é
um objeto de arte. Esse modo operacional de ptars@ém € encontrado nas definicdes de
conceitos cientificos.

A linguagem também é limitada na sociedade indalstila perde sua fungéo de
mediar pensamentos e fatos e promove a identificemgédiata entre pensamentos e fatos.
Os conceitos tém identificacdo imediata com as amgd@&s correspondentes. Ao
identificarmos o conceito com sua funcéo, restmug os seus significados, pois a funcéo
€ atributo especifico do conceito, numa aplicageeifica. Identificar o conceito com a
funcéo é afirmar sua existéncia apenas nas corsdegpecificas, nas quais se age do modo
previsto, e negar a sua existéncia em outras siésa¢-icam anuladas as possibilidades de
transcendéncia das situacOes dadas, e entdo ademgutambém é um instrumento de
controle, que age de forma subliminar ao transmrtiens e informacdes. O pensamento é
limitado também pela linguagem. Nao existem pakwae sejam transgressoras. A
sociedade controla o pensamento com o0 uso dosdeparacionais.

A filosofia de tendéncias positivisfasdentifica a tarefa filoséfica com a analise
linglistica da linguagem ordinaria, sem levar emsaeracdo a dimensao histérica desta
analise. A linguagem ordinaria € usada como ingniomde controle social. As pessoas
comuns pensam, agem e falam de acordo com queglipesmitido pela sociedade. A
sociedade industrial incorporou a ideologia daomaidade técnica em seu modo de
producdo e de vida. A verdade revelada pela andiliggiistica € somente a dos
comportamentos enquadrados na organizagao técnica.

J&, ao contrario, na filosofia de tendéncias dcéf a analise da linguagem € uma
andlise critica, que transcende a linguagem ordingara a linguagem filoséfica. Nessa
analise critica, todos os conceitos fazem parterdesistema social de significados que
variam em diferentes periodos histéricos, confoonmével de cultura atingido, invocando
julgamentos estéticos, morais e politicos.

Na logica formal que é valida em teorias cientffipasitivistas, a contradicdo ndo
pode ser admitida, pois € considerada a causaraloder conflito e da falsidade. Uma vez

definido o alcance e a funcdo dos conceitos, ee®mam instrumentos de predicao e

% Nos referimos a filosofia do Circulo de Viena: gpwnotério de fildsofos da primeira metade do s#&X,
representantes do positivismo légico.
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controle — o primeiro passo para 0 pensamento ifi@niclassico. Na logica cientifica
atual, além da formalizagdo — que descarta todmteddo material — é também necessario
um alto grau de abstracdo e matematizacao. Tansociedade pré-tecnoldgica, como na
sociedade tecnoldgica, o emprego dessa logicaifaantisa a dominacdo do homem pelo
homent®, que se apresenta de formas diferentes. Paracérader a realidade atual
devemos buscar uma logica diferente, um modo desapendo operacional, cuja
racionalidade seja um modo de pensar e agir quenama opressdo, a ignorancia e a
brutalidade.

A técnica pode ser aplaudida como a forma pela@baimem dominou a natureza.
Se nossa teoria é operacional, ela estabelececeitmde natureza dentro de um contexto
operacional. Os conceitos ndo operacionais, isés &éias que ndo podem ser verificadas
cientificamente, sdo excluidas da nossa concepg@atdreza — sdo tratadas como valores
subjetivos e, portanto, de menor importancia. Nwoacepcao idealista de Ciéncia, 0
sujeito que observa e mede é o sujeito que conetifato observado — ele concebe uma
situacdo a partir de informacdes. O sujeito cimatiferia aquele que enxerga a natureza
através de uma teoria pré-concebida e naturezaild age cabe nesta teoria. Em outras
palavras, 0 sujeito constrdi a natureza atravéeat@a. De acordo com essa interpretagao,
as teorias matematicas — algebra, geometria, pilinlzaies, etc... — seriam métodos
especificos de construcdo de uma realidade ideal,ligram o mundo da pratica das
incertezas e particularidades e lhe conferem ofjetle. A exatiddo, abstracdo e
guantificacdo do mundo da pratica formam um “modiwarsal de ver o mundo”, que nao
€ nem neutro, nem puro, nem desinteressado, mag peopoésito especifico de dominar a
natureza, fazendo com que sé se reconheca comezrmtaquilo que esta previsto na
teoria.

A ciéncia projeta um universo no qual a dominacématureza esta relacionada a
dominacdo do homem. A natureza dominada e compodengkntificamente reaparece no
aparato técnico que serve para produzir, destwisudpordinar os homens. A hierarquia

racional se funde com a social. A natureza é @dgpela ciéncia como material para a

% Na sociedade pré-tecnoldgica, a dominacgéo do hopséonhomem se apresenta concretizada nas relagées
entre pessoas, por exemplo, a dominacdo do espel@csenhor. Ja na sociedade tecnoldgica, ndodaé es
relacdo pessoal visivel e identificavel. As pessgasubmetem as leis de mercado ou as teorias reas)

por exemplo. Ao mesmo tempo em que a aplicacdadezsdio técnica proporciona melhores condigdes de
vida, ela explora, de modo mais eficiente, os sEgIhumanos e materiais e perpetuam a luta pat@ecia.
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teoria e para a pratica. A ciéncia é hipotéticantio, depende do sujeito avaliador e
verificador, mas nao depende de particularidaddisiduais. Depende apenas de como se
organizam os meios de producdo. A natureza, sabps®o de vista cientifico, €, entao,
sujeita a racionalidade técnica.

A verdade — cientifica e filosofica — € subjugadégica da racionalidade técnica, e
a apenas essa. Ainda de acordo com Marcuse (19&i3tema do mercado € composto
por: politica neoliberal, capitalismo exageradocietade pds-industrial, globalizacéo,
postura pragméatica com o cotidiano e também pédlaraufragmentéaria que se rotula como
pos-moderna. Essa teia de elementos é costuradalqmta da técnica. A Educacao
também trabalha a favor dessa racionalidade, ded@com seus principios, para formar os

individuos nesta forma de pensar.

4.1.2. A Razao Técnica ou Tecnoldgica: outras ciéas possiveis

Habermas, citado por Lebrun (1996), diz que Marcesagera na critica a
racionalidade técnica como impositiva de um Unicggio de sociedade. Marcuse tem uma
idéia abstrata de tecnologia e postula uma evolagé@noma das técnicas. Ele forja um
conceito de tecnologia como um processo sociab, étuma forca de organizagao,
perpetuacao e transformacédo de relacbes socidisnm®@m conseguiu adaptar a natureza as
suas necessidades pela técnica, mas, no entendslameise, parece que a natureza
fabricada submete o comportamento humano a etadssorre do poder absoluto da razéao
instrumental que nos impede de dissociar os fissnkios e, portanto, aplicar os meios em
funcéo dos fins. Para Marcuse, a maquina € neMdta.a tecnicidade, o modo de ser que
depende dessa maquina ndo é neutro. Esse modo, deiseos submete ao controle dos
tecnocratas ndo pode ser revertido, a ndo ser pedpensdo da técnica e pelo
desenvolvimento de uma nova técnica e nova ciéHalermas (1980) rebate essa idéia de
Marcuse, pois, para ele, o grande mal ndo est&amch, mas na usurpacdo dela pelos
grupos dominantes.

Habermas (1980) também faz a sua critica da w@caarefletir sobre a ciéncia e a

tecnologia como ideologia na sociedade modernafirad do século XIX, observaram-se
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duas tendéncias nos paises capitalistas mais al@nda época: o0 aumento da intervencao
do estado para assegurar a estabilidade do sige@m@umento da interdependéncia entre
pesquisa cientifica e tecnologia, que vém conveddess ciéncias nas principais forcas
produtivas. Com a industrializacdo em grande escalaciéncia, a tecnologia e a
industrializacdo vém se fundido num Unico sisterf@a.governo estatal, nos paises
capitalistas, desde entdo, vém assumindo os segyapeéis: garantir a estabilidade social
(com um minimo de bem estar), garantir segurangca palivre mercado e garantir o
desenvolvimento da ciéncia. O poder governamestal wltado a garantir estabilidade e
crescimento econbmicos mas, com isso, volta-se rgemens aspectos administrativos
tecnicamente sollveis, que ndo pertencem a distupsélica, esquecendo-se dos
problemas préticos.

Dai surge o problema da despolitizacdo das maBaagém surge a perspectiva de
gue o desenvolvimento social é determinado pelecdddo progresso técnico-cientifico.
Nesse sistema, a ciéncia e tecnologia sdo usadespopaganda capitalista para legitimar
0s processos de ado¢cado democratica e as decidivesosgproblemas politicos. Estabelece
-se uma tecnocracia, cuja ideologia é instituirmatelo cientifico de vida.

Porém, diz Habermas (1980), a consciéncia teciual@y por um lado, a ideologia
“menos ideoldgica” do que outras anteriores:

“ ..., pues no tiene la fuerza opaca de una ilogidie solo transfigura
la realizacion de intereses. Por otro lado, la ittepia hoy dominante,
de fondo bastante vidrioso y que hace un fetichka déencia, es mas
irresistible y de largo alcance que las ideologéesviejo tipo. Pues, al
velar los problemas préacticos, no solo justifica umerés de clase
particular en la dominacion y reprime la parcial cesidad de
emancipacion de otra clase, sino que afecta tamalénterés por la

emancipacion en si misma de la raza huma(tdABERMAS, 1980,

pg. 362).

Ainda, para Habermas (1980), a consciéncia tegi@@®ao expressa de um modo
ideolégico uma projecédo de vida boa, mas como ddgm| serve para impedir a reflexdo
sobre os fundamentos da sociedade. O nucleo ideoldgssa consciéncia € a eliminacéo
da distin¢do entre o prético e o técnico. Essalogen faz desaparecer o interesse pratico
das discussdes ao sobrepor o de expandir o podepriole técnico. Para Habermas

(1980), as reflexdes sobre essa nova ideologiandévalém dos interesses histéricos de
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classe para descobrir os interesses fundamentaisndanidade, empenhada no processo de
auto-constituicao.

Lebrun (1996) cita Habermas e S&riso criticar a “tecnofobia”, isto &, 0 medo e a
falta de confianca presentes em varios discursasgegtigmatizam a irresponsabilidade no
progresso da técnica. Para Lebrun (1996), € neted$ader uma critica a razao técnica,
mas “critica”, para ele, ndo significa un@ata as bruxdse sim, no sentido de Kant, uma
verificacdo dos Iimites de validade de um discurso que soé tiverada@es de se
desenvolver na ignorancia ingénua desses lirhtdSBRUN, 1996, pg. 472).

Seguindo com Séris, Lebrun (1996) analisa algiswicsos tecnéfobos e rebate os
argumentos apresentados nestes de que € necesisdnon poder de controle da atividade
técnica, com principios morais rigidos, para q@englo seja usada “para o mal’ ou para
prevenir os efeitos nefastos que ela podera cabaga. Séris e Lebrun (1996), o problema
desses discursos é que eles apresentam o homefpot®@mo um ativista pratico,
irresponsavel preocupado, unicamente, com quesédeicas. Porém, sdo o0s proprios
técnicos os primeiros a alertar para os perigodédaica e a criar solugcdes para 0s
problemas técnicos. Ainda de acordo com Lebrun @199s medos da tecnologia sédo
causados, em grande parte, pela ignorancia questéonfuturo. Nao podemos prever todas
as consequUéncias do emprego da técnica. Dai n&wgecomo edificar um poder
normativo para o uso da técnica, com o objetivoirdpedir efeitos nefastos de sua
aplicacao indiscriminada. Além do mais, tais norjaaseriam, por si s6s, normas técnicas.

Para Lebrun (1996), a critica (kantiana) da técsit podera ser feita pelo homem
técnico que reflete sobre sua pratica, estipulameha limitacdo auto-imposta da sua
atividade. O autor questiona se é a razdo instrtahan‘tesponsavel pela confusdo do
politico e do administrativo que caracteriza o egpitecnocraticd (LEBRUN, 1996, pg.
490) e termina, citando Aristételes, que

“Sua ambivaléncidda técnica]é a que corresponde a todo saber
como tal. E se esses saberes podem vir a ter £fieéfastos, cabe a
cidade precaver-se, dando a seus técnicos uma e@locque lhes
torne impossivel um uso irresponsavel ou perver®m dlia
competéncia’(LEBRUN, 1996, pg. 492).

7 A obra citada por Lebrun é: Jean - Pierre SkasTechniqueParis: PUF.
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Apresentamos uma Ultima critica — a de Pires (R804ambém baseada em Séris.
Esse autor aponta para a necessidade de realizamegritica a racionalidade técnica,
refletindo sobre seus perigos e potencialidadesie@o da técnica provém do alheamento
do usuario da tecnologia. Cada vez mais, quemmsaparato técnico ndo precisa entender
como ele funciona. Isso afasta o usuario que n@apaz de criticar seu uso e seus

resultados.

“A técnica ... representa um universo em que osoresl sdo
hierarquizados de acordo com critério pragmaticordsultado efetivo
da acdo. De fato, o dispositivo técnico, consideratbstratamente,
isto é, independente de seu uso e do seu ambéemied, transforma-
se num pseudo-objeto, num objeto ndo técnico, g sl encontra
destituido do contexto em que se enraiza necegsami@ 0 seu
sentido e valor’(PIRES, 2004, pg. 3).

Pires (2004) apresenta trés caracteristicas dac#éc
- A Sistematicidade: da o fundamento abstrato, éekecionalidade;
- A Normatividade: hierarquiza a atividade segundua |I6gica extra-individual e extra-

psicolégica. Mas as normas ndo sédo imutaveis, isamétas.

- Historicidade: a técnica tem carater historico.

Para Pires (2004), a critica efetiva da técnice dpiestionar o conceito de natureza
e a relagdo natureza-técnica, ao inves de simpigemeondenar a técnica, como nos
discursos tecnofobos, por todos 0s males causautsiieza.

Os autores citados aqui nos apresentam uma vésacagécnica menos nociva que
a de Marcuse (1967), embora também advirtam sobrecgssidade da critica. A
possibilidade da critica, dentro de nosso ambitatdecdo, sera realizada por meio da
Educacdo Matematica que seja critica a tendénititmangta que encontramos e que estdo
presentes em varios discursos educacionais.

Vamos considerar a racionalidade técnica no aneiticacional.
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4.2. A Racionalidade Técnica e a Educacao

A técnica nos ensina um processo de fabricacapratkicdo ou criagdo. Podemos
criar rotinas de trabalho, de vida e de pensaméntécnica padroniza tudo de acordo com
normas exclusivas do aparato em que se traballs@amAa razdo técnica nos mostra como
produzir algo, com qualidade, com eficiéncia, a eusto baixo, de modo padronizado,
uniformizado e em grande escala.

Na critica de Marcuse (1967), a técnica alienasenamas ndo respeitam as
diferencas culturais ou de linguagem de quem uspaoato. As normas e regras de acao
ndo sdo determinadas por quem usa o0 aparato, nestiapadas pela comunidade que se
serve do aparato. Apenas sdo seguidas pelas pessoasiunidades. O operador da
maquina, o executor de um procedimento ou o usu@iom aparelho (por exemplo, um
usuario de um computador) ndo precisa entenderqu@alas normas técnicas. Ndo se
guestiona, nem se discute a respeito das normasioAsas sdo produzidas pela elite
cultural na sociedade tecnoldgica: o seleto grigtédnicos que planeja, produz e detém o
poder econdmico sobre 0s aparatos e seus prodgsisn, por ndo ter o acesso ao poder,
as pessoas em geral e as sociedades menos faseremditam as normas técnicas
inquestionavelmente, sem argumentos contrariosogargo, como verdades absolutas.
Além disso, ha a confirmacéo da verdade da té@mnuairicamente: as coisas funcionam
bem.

Para outros autores, como Habermas (1980), L&tA86) e Pires (2004), a técnica
esta sempre inserida numa pratica social e terorisistade. A técnica sé aliena se nao
estabelecermos a critica a ela, entendendo “Critimano uma verificagdo dos limites da
validade de sua aplicacdo. Concordamos com Lebt@86§, citando Aristoteles, ao
afirmar que os técnicos devem receber uma educq@@dhes torne impossiveis 0 uso
irresponsavel ou perverso da técnica.

Porém, a quem chamaremos de técnicos? Quem temeceiger essa educacao?
Certamente, ndo sera s6 a elite intelectual quéndet poder na sociedade tecnocratica.
Numa sociedade democratica atual, todos os cidati@siam ser os técnicos em questao.

Se falarmos apenas da educacao escolar, entaégrosos deveriam ser 0s estudantes do
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ensino basico ou superior. Em nosso contexto dgupes nos referiremos aos estudantes
do ensino médio. Ou seja, para evitar o mau usaaanalidade técnica, os estudantes de
ensino médio deveriam receber uma educacdao criieaaponte os limites de validade do

uso da técnica. Mas sera que as propostas eduasciyasileira, contidas nos documentos
analisados, sao criticas da racionalidade técnica?

A Educacdo atual acompanha as correntes de pemsa@iais, que estdo de
acordo com a sociedade atual. Existe influénciaagdo técnica nas idéias aplicadas a
Educacdo. Para Arendt (2002), por exemplo, um ppesso construtivistd — o de
aprender fazendo, na prética — revela o pragmatamorado na razao técnica aplicado a
Educagéo. O pressuposto de que o homem sé é capgrehder aquilo que ele executa
numa acao revela que o pensamento nasce da acaeematleiro porque a acdo foi
realizada de forma bem sucedida. Ou seja, um donfail idéia) € verdadeiro porque
funciona, porque foi aplicado com sucesso. Ess@léia basica que aparece em algumas
das correntes construtivistas atuais.

Na Educacdo atual, o Construtivismo € uma teoedagdgica paradigmatica.
Embora tenhamos varias teorias construtivistastexi aspectos que podem ser comuns a
elas, pois se baseiam em hipdteses comuns. Decawomd Lerman (1989), as hipoteses do
construtivismo sao:

a) O conhecimento ndo € recebido pronto do meideart®) nem é inato. Ele € construido
pelo sujeito que interage com o ambiente. EstecBamada por Lerman (1989) hipotese
fraca do construtivismo.

b) Conhecer é um processo adaptativo que organmmanalo experiencial de uma pessoa.
Ela ndo descobre um mundo pré-existente exterta.aMesmo que este mundo exista, ela
s6 tem acesso ao mundo que ela constroi ao intemagte ambiente. De acordo com
Lerman (1989), quando aceitamos esta hipdtese éétama anterior, temos o
construtivismo radical.

Lerman (1989) afirma que as duas hipéteses s@athas nas teorias de Piaget, que

forneceu um ponto de vista alternativo a filosarapirista e as filosofias absolutistas. O

8 Arendt (2002) se refere ao ativismo das teoriasc&cionais pragmaticas, como, por exemplo, as de
Dewey. Muitos autores frankfurtianos, e tambémasutilinhados a esta escola de pensamento, s&o<riti
do que eles chamam de pressuposto construtivist&nga de que tudo o que € produzido deliberad@men
por um agente voluntario, € melhor do que uma damatureza ou do que € produzido pelo acaso.
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construtivismo radical € um ponto de vista relataj isto €, oposto ao absolutismo

filosofico, pois considera a verdade, as demond&®@ a certeza, ndo como dadas de
forma pré-existentes ao individuo ou a situacis coeno nocdes dadas pela linguagem e
pelos usos dos conceitos. Nesta teoria, a com@eates um conceito € a aplicacdo bem
sucedida deste. A linguagem € uma construcéo ttiatéemporal, social. Compreender um

conceito é saber usar esse conceito corretamergeco@ceitos sdo publicos e o0s

significados séo atribuidos pelos usos. O conhetn@do é inato, nem dado pela

experiéncia, entdo, s6 pode ser conjectural eaartfalivel, aberto a retificacdes.

A teoria construtivista, subjacente aos Parametr@3rientacbes analisados, € o
Construtivismo das Competéncias e das HabilidabOaisteoria ganhou destaque através
dos trabalhos publicados pela UNESCO e, consequente, pelo alinhamento que
apresenta com os ideais politicos subjacentes@es ata ONU. O Brasil é permeavel as
interferéncias externas na Educacéo, principalmpoteparte da UNESCO, da prépria
ONU, de outros paises, e de outras organizacdesnautionais. A LDB/96 segue os
principios de nossa Constituicdo/88, assim coma ssgue principios neoliberais. No
material pedagogico produzido oficialmente e amdbs aqui, por exemplo, nos
PCNEM/99, a opcao pelo Construtivismo das Comp&érecHabilidades é um indicio dos
principios neoliberais.

De acordo com Ramos (2001), o Construtivismo dampeténcias e Habilidades
segue esse movimento de globalizacdo do pensanfentdtura, a forma de pensar e agir
em sociedade ou individualmente, o modo de conserpioduzir, a politica e a economia
séo diferentes esferas entranhadas pela razdeaéé&mirmar competéncias e desenvolver
habilidades é a principal tarefa da Educacdo pamaar um cidaddo — um individuo
participante da sociedade atual — dentro da codoepe Educacédo do neoliberalismo. Mais
do que isso, 0 que importa ndo sdo conceitos dasidspecificos, ou seja, ndo sado 0s
conteudos ja estabelecidos pela cultura, mas o megensar sobre qualquer contetdo.

Os Parametros e Orientacbes trazem indicacdesdatégicas sobre como
desenvolver essa capacidade de “pensar sobre qualgputeldo”, que € minudenciada em
competéncias e habilidades. Dentre as competéde&gjaveis, a que mais se destaca no
ensino béasico é a de resolucdo de problemas. Uno,apara atingir a finalidade da

Educacdo, deve saber resolver problemas, indepemiente do conteddo ou disciplina
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escolar. O método de resolucdo de problemas dewnsmado em todos 0s momentos da
escolarizacao formal.

Sdo muitas as formas de compreender o que é ¢ésolle problemas, que nos
Parametros e nas Orientagbfes surgem, a0 mesmo ,tegsop®w competéncia a ser
desenvolvida e como método de ensino da Matematioca. PCNEM/99 e PCNEM+/02,
afirma-se que a aprendizagem é realizada por neitsitbagdes-problema”, que sdo as
situacbes nas quais o contetdo escolar pode setrwiolo numa aplicacdo, no fazer. O
conceito, no caso da Matematica, é construido & plr uma situacdo do dia-a-dia ou
numa situacao de outras ciéncias. A situacao érabigma para o aluno porque representa
um desafio. As situacdes garantem a contextuabizdgQéconhecimento e, por meio delas,
também se faz a interdisciplinaridade.

Nas Orientacdes Curriculares/06 ndo se especjlieaa situacdo-problema retrate o
dia-a-dia do aluno ou um problema de outra ciénbesse modo, também podemos
considerar os problemas matematicos, desde qua pegiblemas abertos, isto é, aqueles,
nos quais os alunos néo se limitem a repeticdcddaufas ou algoritmos, mas tenham
oportunidades de formular e testar hipéteses, aratidnjecturas, procurar contra-exemplos,
fazer tentativas. Essa definicAo de “problema abeét de Santos (2002), um dos
professores integrantes da equipe técnica querelalas Orientacdes Curriculares/06.

Também de acordo com Santos (2002), ha muitasiraarde entender o que € a
situacdo-problema, uma delas é uma situacéo gqaelaluno a constru¢do de um conceito
escolar. A situacéo é geradora de um problema gsendadeia a constru¢do do conceito.
Ela deve apresentar as caracteristicas:

- O aluno deve ser capaz de comecar a resolveraioiema;

- Os conhecimentos do aluno devem ser insuficigrdaes que ele resolva o problema;

- O aluno deve ser capaz de decidir se a resokéantrada € valida, se € ou ndo é geral,
se é ou ndo é conveniente, etc.

- O conceito a ser construido € uma das ferramemasadequadas a resolucao.

Para Santos (2002), os problemas n&o precisamlsegatoriamente, gerados numa
situacdo do dia-a-dia ou de outras ciéncias. Pss@ &utor, a histéria da Matematica, por

exemplo, proporciona muitas situacdes geradorasaldemas interessantes.
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Nos Parametros e OrientacOes as diversas disgspénacolares sdo tratadas como
linguagens (conjunto de simbolos e regras), comtiumentos (conhecimentos que tém
utilidade para resolver problemas) ou como ciéfteiarias que tém seus préprios objetos,
métodos de pesquisa e historia): sdo veiculos gsideram a um campo de conhecimento
e que nos permitem circular por ele. Nas propodta® CNEM/99 e PCNEM+/02, cada
disciplina é vista como um conjunto de conhecimerdssociados a uma “tecnologia”,
entendendo-se por tecnologia mmodus operanddentro do campo em questdo, mas que
também funciona como uma ponte entre os diferecémspos de conhecimento. Nas
Orientacbes Curriculares/06, a tecnologia € refeda ao uso de instrumentos
(computador, calculadora) no ensino.

Pelos indicios da tendéncia utilitarista que fogontados a partir das primeira e
segunda dimensdes de nossa andlise, constatamoasqpepostas dos PCNEM/99 e
PCNEM+/02 nédo séo suficientes para fazer a critecécnica, embora proponham pensar
a técnica como processo e como produto, comogénoi anteriormente. Nas Orientacdes
Curriculares/06, o tema da técnica ndo € tdo mdfletPor outro lado, nesse ultimo
documento sao abertas outras possibilidades papersar a disciplina escolar, pois 0s
aspectos utilitarios ndo séo tdo enfatizados, coosoprimeiros documentos. Ao abrirmos
possibilidades para concepcOes diferentes da timgiplemos condicdées melhores de
estabelecer a critica.

As novas propostas pedagogicas buscam corrigis ette propostas de épocas
anteriores, com o discurso da valorizacdo do semaho, enfatizando que o ideal de
Educacdo é a formacdo do cidaddo. Nos discursosaednais em que temos essa
valorizacdo, geralmente ha a depreciacado da rdiclada técnica como razao ultrapassada
e anacronica, que € incompativel com os ideai®ueacio de cidadania para sociedades
democraticas. O termo “racionalidade técnica”, eedliscursos da Educacédo, assume
conotacdo negativa e vem acompanhado por critiessnetecedoras a Educacao
tradicional, como Educacéo anti-democratica ouaado a situacdes ultrapassadas.

Em nossas leituras, percebemos que ha varias vésies o0 que é racionalidade
técnica quando falamos de Educacdo e, em espew@alMatematica Escolar. Tal
racionalidade é essencial ao pensamento positiéstaCiéncias Naturais, da Educacgéo, da

Matematica e do ensino escolar. E o defeito doi@ua escolar tecnicista, constituido a
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partir de muitos conteudos que devem ser treinpdosneio de exercicios repetitivos, até
gue o aluno seja capaz de dar as respostas comasasioras certas, com rapidez e
eficiéncia. As atividades sdo mecanizadas e afasaescolares sdo analogas a linha de
montagem industrial, na qual o operario sO fabuoatipo de peca por vez, é levado a
extrema especializacdo e ndo tem idéia do proceesmpleto. Tradicionalmente, a
racionalidade técnica é associada a racionalidade agta subjacente a um curriculo
organizado de forma linear.

Apresentamos um outro sentido para a racionalidegmica, seguindo o
pensamento dos frankfurtianos, em suas criticas pansamento contemporaneo.
Entendemos como a racionalidade subjacente ao o®dada e a ideologia da sociedade
pos-industrial, capitalista e globalizada. A raeilisade técnica € a padronizacdo excessiva
de todos os produtos, inclusive os mentais, pdisfager os padrdes técnicos de producao
e de organizacdo da vida diaria. Na técnica, sé hécessidade de saber fazer, isto €, o
‘saber como’ e ndo o ‘saber por que’. O sentida@odoor um problema contextualizado
no qual a Matemética e as Ciéncias Naturais s&taasaomo instrumentos para responder
a finalidades praticas.

O desafio, na Educacdo, serad superar a visdoivigisitao realizar a critica a

técnica. Tal critica sera dirigida as énfasesifitad e utilitarias.
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4.3. A Racionalidade Técnica na Matematica Escolar

A critica a Racionalidade Técnica néo é exclusies autores frankfurtianos. Para
alguns matematicos, filosofos e historiadores daeMatica, para que a Matematica se
desenvolva, € necessario que exista, aléem dasc@#siacotidianas que demandam
conhecimento matematico, independéncia dos proBl@néicos, isto é, algumas situacdes
nas quais sé estamos interessados em desenvdlaematica por si sO. A razao técnica é
um bom auxilio, mas ndo é suficiente para o deseinvento da compreenséo de toda a
Matematica, nem mesmo da Matemética Escolar dd In&séco de ensino.

Bertrand Russell (2002), ao realizar uma criticm@éedade moderna da década de
1930, premida pelo modo de producéo industrialeteefsobre a Educacéo, dominada por
valores da razéo técnica. Esse autor escreveudésés quando o mundo passava por uma
crise dos valores liberais, devido as dificuldadesnémicas seguidas da quebra da Bolsa
de Valores norte-americana, em 1929. Ele deferfd®rmhecimento inatil” (as chamadas,

“wA

por ele, “ciéncias puras”), e o “6cio criativo” ii@tlade que n&o visa ao lucro econdémico)

como atitudes que deveriam ser resgatadas da Atadgi Classica para corrigir oS rumos
da Educacao da época e contribuir para a formagsipessoas como individuos capazes de
refletir sobre si mesmos.

Ele critica os sistemas educacionais dos EUA, abtegla, Franca e RuUssia pela
énfase aos aspectos utilitarios que colocam emcsetisulos escolares:

“Em toda a parte, o conhecimento vai deixando devig#o como um
bem em si mesmo ou como um meio de criar-se unspguiva de
vida humana e abrangente e se transforma em memediente da
aptidao técnica. A interdependéncia econbmica étipalaumentou
extraordinariamente e, com ela, também as press@esais que
obrigam as pessoas a adotarem modos de vida coadioR Uteis por
seus semelhantes. Os estabelecimentos de ensinegaex feita
agueles destinados aos muito ricos ou, na Inglateaos que se
tornaram intocaveis por sua antiglidade, ndo sd@wveb para gastar
recursos como melhor lhes convém. Devem, antesapem Estado
que servem aos propositos Uteis de prover quatificatécnica e
infundir lealdade”(RUSSELL, 2002, pg. 39).
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Para ele, ndo h& espaco para a criatividade eoffobeescimento de novas idéias se
a Educacdo néo valoriza os diferentes aspectos odtecimento, em particular o
conhecimento cientifico que ndo visa aplicacdeasi¢és imediatas, isto é, o “conhecimento
inutil”. De acordo com esse autor, a supervaloéimagos aspectos aplicativos, préaticos de
uma disciplina escolar e a supressao dos aspegigsds ndo € somente um sintoma da
razao técnica, mas também é o que alimenta essa fie racionalidade. Entendemos que
esses aspectos “praticos” referidos por RussellAR88o os da educacao tecnicista: ensino
gue enfatiza o treino de algoritmos e resolucdprdblemas para aplicagdo imediata de tais
algoritmos. Mas também ha critica & énfase aoscaspaplicativos do conhecimento em

atividades de producdo que podem ser revertidasnaduagro econémico, e, dai, no
empobrecimento do curriculo escolar:

“Nos EUA, por exemplo, comissdes educacionais igardm que a
maioria das pessoas emprega um maximo de mil ehenias
palavras na correspondéncia comercial, e por issgesem que todas
as outras deveriam ser dispensadas do curriculolasqRUSSELL,
2002, pg. 38).

Ao criticar a énfase nos aspectos técnicos, Rug®0?) faz a distincdo entre o

z

conhecimento “Gtil” e o “indtil”. O “conhecimentaitil” €, para Russell (2002), aquele
componente cultural do conhecimento que promoveflaxéo, a atitude contemplativa,
sem o compromisso de uma aplicacéo direta a unigonabpratico.

“O aprendizado das curiosidades ndo apenas tornanaose
desagradaveis as coisas desagradaveis, como tolndaamais
agradaveis as coisas agradaveis. Eu passei a gostés de péssegos
e abricos desde que soube que seu cultivo provér@hilaa, dos
primordios da dinastia Han, que foram introduzidus india pelos
reféns chineses do grande rei Kaniska, de ondepalteram para a
Pérsia, alcancando o Império Romano no primeirouf@ale nossa
era. Ao aprender que a palavra “abricd” deriva daesma raiz latina
de “precoce”, porque o abric6 amadurece cedo, e qua” do inicio
da palavra foi acrescentado por engano, devido a emo
etimoldgico. Tudo isso torna mais doces essas STU(RUSSELL,
2002, pg. 44 e 45).
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Para Russell (2002), é preciso deixar as pessessbdgadas do trabalho, com
tempo livre para que possam se instruir e para aria e cultura. Com isso, podem surgir
formas culturais diferentes.

Na mesma época em que Russell se ocupava comoegezs, outro filosofo de
destaque, Alfred Whitehead (1988), se questionakieesos valores da razéo pratica, como
ele a chamava, e da razéo tedrica. Do mesmo moan@tematico Godfrey Hardy (2000)
publica, em 1940, uma critica corrosiva a valod@maglos aspectos pragmaticos da
Educagéo Superior, em particular ao ensino da Mattea) da época. Essa discusséao, das
décadas de 1930 e 1940, foi retomada pelo matemiticE. Huntley, em sua obra“
Divina Proporcad da década de 1970, quando o mundo comecgava argassuma nova
crise dos valores liberais, também causada pocuttifides econdmicas de proporcoes
mundiais. Nessa obra, Huntley (1985) faz a apolagianenséo estética da Matemética e a
critica & Educacéo excessivamente tecnfSistaie s6 valoriza os aspectos praticos, isto &,
as aplicacdes dos conceitos da Mateméatica em pnablee outras areas.

Apesar de tanto Hardy (2000) como Huntley (1985ksentarem uma concepcao
realista da Matematica, isto é, a de que os comleetds matematicos tém uma realidade
externa e independente da acdo humana, considerarpodantes as criticas apresentas
aqui, pelo seu carater histérico e por se dirigioemtrariamente a tendéncia utilitarista que
se instaurava na educacao (de cada época, respeetite) a forca de pressées do mercado
de trabalho controlado por idéias liberais.

Para Whitehead (1988), o ser humano s6 exerditdngmanidade quando ativa sua
capacidade de criar. A criacdo € a atividade esddnanana. Para Whitehead (1988), criar
€ existir, ndo biologicamente falando, mas no derdie existir socialmente, culturalmente,
historicamente e cognitivamente. Para este autatp @e criagdo s6 ocorre quando o ser
humano esta livre para isso, ou seja, quando péenéido por necessidades imediatas para

sua sobrevivéncia. S6 quando o homem tem a suavseodmcia garantida, ele pode criar de

%9 Tecnicismo é um termo usado com diferentes sesjtidor varios autores na Educacdo. Para alguns
educadores, a educagédo tecnicista foi a que peeralao ensino da matematica na década de 1970 e
enfatizava o adestramento no uso de algoritmosa Bprender, os alunos deveriam treinar algoritmos,
calcular resultados com eficiéncia e rapidez erdspostas certas. Para os autores citados nesgggiar
principalmente para Huntley (1985), o sentido éerdifite. Tecnicismo é a tendéncia da Educacdo que
privilegia somente o que tem um uso préatico imediaplicando um contetdo util na resolu¢gdo de um
problema cotidiano ou em um problema empirico. lynf1985) defendia que a Matematica deveria ser
ensinada por seu valor estético. Para ele, culthgaongosto do aluno pela Matemética através daiagé®

da harmonia, beleza e coeréncia dos seus aspégtcsd nas demonstragdes e resultados.
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forma livre. Quando o ser humano garantiu condidéesraveis de viver, ele procurou
viver bem, com mais conforto, e entao, ficou lipara pensar em questdes culturais ou
puramente intelectuais. Assim, a arte e as ciénei@icas, por exemplo, seriam criacdes
humanas que sO surgiram quando houve condi¢cdesolieva/éncia ja garantidas.
Whitehead (1988) distingue entre a razdo técnicapfatica), que leva o ser humano a
viver, e a viver bem, da razédo teorica, que o &viver melhor.

A razéo prética leva o individuo a pensar comolves seus problemas pessoais e
imediatos para que obtenha uma situacédo favor&velidth ou de conforto. Ja a razéo
tedrica ndo visa ao cotidiano ou a uma aplicacdtivadades do trabalho, mas sim ao gozo,
ao prazer que existe em saber mais, ou de criar i@ ndo supre uma necessidade
urgente. Nesta criacdo, exercemos a liberdaderdglgge que ndo nos € imposto por uma
situacdo mundana, nem restrito a condicbes maer®d os seres humanos tém a
capacidade de se livrar dos préprios instintosetadefas que sdo impostas pela natureza.
Quando estamos livres, podemos transcender a patdaela e criar outro mundo.

Huntley (1985) e Russel (2002) adotaram essa idéiforma subjacente. Russel
(2002) seguiu essas idéias defendendo o écio ceressario para obtermos novas idéias.
Observamos que 6cio ndo é o mesmo que vadiagensduoasjueles momentos em que a
pessoa se desobriga de suas atividades profissiendedica-se ao lazer ou aos estudos.
Desde a Antiglidade Classica, o 6cio € defendidmocauma precondicdo para se
desenvolver conhecimentos que proporcionam reflexdms mais valorizados entre os
fildsofos antigos.

Huntley (1985) levou a discusséo para o ensindldgeméatica especificamente,
oferecendo, como exemplo, uma exposicdo sobre &b raarea e todos os resultados
matematicos associados a este conceito. Huntlé8bj1d¥efende que na Escola Béasica se
aborde a Matematica, ndo s6 como um conhecimernittadp a resolucdo de problemas
praticos, mas como um saber tedrico que nos dérawdtdesenvolva um sentido estético na
Matemaética.

Apesar dos autores citados acima se referirenolalggmas educacionais de outros
paises, em décadas passadas, podemos dizer qienalidade técnica continua presente
nos discursos educacionais da atualidade, esperci@mmos que tratam do ensino de

Matemaéatica. Vamos citar as tendéncias do ensindatematica brasileira no século XX,
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gue foram levantadas por Fiorentini (1995), paraniificar elementos da tendéncia

utilitarista. Lembramos que, em nossa compreeres@®, utilitarismo é associado as idéias
positivistas de conhecimento e de Educacéo, an@®tetnicista, a racionalidade técnica e
aos projetos econdmico e politico liberalistas.

Fiorentini (1995) realizou um estudo sobre os mavitos de ensino da Matemética
vigentes no Brasil do século XX, discutindo algunedos de conceber o ensino de
Matemética de acordo com as seguintes categorsasitieas:

* concepcdo de Matematica;

* concepc¢do do modo como se processa a obtencaooglec@o do conhecimento
matematico;

» fins e valores do ensino;

* concepcédo de ensino e aprendizagem;

* cosmovisdo subjacente;

* relacéo professor — aluno.

De acordo com esses critérios, Fiorentini (1998jiificou seis tendéncias que se
concretizaram em praticas de ensino da Mateméatidarasil, a partir da década de 1920, a
saber: a tendéncia Formalista Classica, a FormaMsbderna, a Empirico-ativista, a
Tecnicista, a Construtivista e a Socioetnocultddl ainda duas outras tendéncias descritas
por este autor, mas que nao se concretizaram coatiogs pedagdgicas pelo fato de serem
muito recentes e permanecerem, por enquanto, amosstedricos sobre o ensino da
Matematica. S&o elas: as tendéncias Historicazaréi Socio-interacionista-semantica. Na
descricdo das tendéncias, o autor aponta algurflaérioias de correntes pedagdgicas e da
filosofia subjacente.

E possivel perceber tracos de uma concepcao rigiiiado ensino da Matematica
em varias tendéncias. Mas, nem sempre, isso éeliaty forma como se concebe a
Matemética propriamente dita, isto €, no que oratdtbca como a categoria “concepgao
de Matematica”. Algumas vezes, essa idéia é pel@eiu nos autores que forneceram o
apoio tedrico para o movimento educacional ou rasgorias “concepcdo de ensino e
aprendizagem”, “concepcdo do modo como se procaseétencdo e a producdo do

conhecimento matematico”, ou ainda, “fins e valale&nsino”.
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Dentre as tendéncias descritas por Fiorentinipasdlistas — classica e moderna — e
a Historico-Critica ndo trazem tracos utilitaristagbjacentes. Na soécio-interacionista-
semantica, ndo é possivel fazer andlise a partidetzricdo do autor, por falta de
informacdes. Nas outras, podemos identificar unmowio traco de utilitarismo. Estamos
falando da énfase em que se impde uma necessidaiittapum efeito pratico para dar
significado ao pensamento e que pode ser idertdipar meio das a¢gbes pedagogicas para
o ensino da Matematica ou das relacbes estabedeeittae a Matematica e o contexto
escolar.

A tendéncia empirico-ativista, com a excec¢édo dadkede 1960, esteve presente no
ensino de Matematica entre as décadas de 19200a Ef88tal tendéncia, a concepcéo de
Matemética € essencialmente empirica: a Matemasta na natureza ou nos materiais
manipulaveis para o ensino, mais conhecidos comaefiais concretod®. A filosofia
subjacente € o empirismo e também hé a influéreci@dentes da Psicologia na Educacéo.
Aprender, nesse caso, é agir sobre um mundo natebstraindo a Matemética dele e
resolvendo problemas. O professor € um facilitaldste processo, planejando atividades e
materiais nos quais o aluno deveria perceber arividitea que, supostamente, estaria neles.
As atividades realizadas na escola sdo as obsesjag@anipulacbes, experimentacoes,
resolucdo de problemas do cotidiano e a modelagstas atividades realcam a idéia de
gue a Matemética tem uma finalidade aplicativa nmao cotidiano, de que ela seria util
para resolver problemas e de que seu ensino derdatzar tal aspecto.

Os tracos do utilitarismo, nessa tendéncia, saweaprdo empirista da Matematica,
concepcao de ensino e aprendizagem que enfati@oaeans conceitos contextualizados na
realidade, pela finalidade e valores do ensino epfatizam a utilidade, pelas atividades
realizadas, na escola, que envolvam resolucdoatdepnas da vida do aluno ou em outras
areas do saber.

A tendéncia tecnicista, nas suas versdes formadisteecanicista, tem como base

tedrica a psicologia behaviorista de Skinner. Naprfesta, uma concepg¢do empirista de

0 A respeito do que é concreto no material manimljaviorim & Fiorentini (1990) apresentam uma visdo
bem esclarecedora. De acordo com estes autoresatenial manipulavel pode ser considerado absprelto
crianca, porque se restringe as atividades essotam qualquer conexdo com o mundo fora da edeiels.
defendem que o aprender significativo exige a gpecao efetiva do aluno nas atividades que podem s
feitas com o material manipulavel ou situacdesderob ligadas ao contexto do aluno, ou ainda, em
discuss0des a respeito de um raciocinio mais abstrat
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Matematica. Ao contrario, a origem da Mateméatiearéz&o, mas néo a razdo do aluno, e
sim a dos raciocinios dos professores e dos matawmaO aluno encontra a Matematica
pronta no material didatico usado: livros, apostitaateriais manipulaveis, jogos, etc... . O
tecnicismo surge no ensino de Matematica no Beapdrtir da década de 1960, na época
do regime militar, e até hoje é uma tendéncia skegam muitas escolas. Na sua versao
formalista, o tecnicismo é encontrado no Movimedéo Matematica Moderna. Na sua
versao mecanicista, ele € encontrado em métodasoetiisigido a atividades repetitivas e
nas apostilas dos cursos preparatorios para osesxastibulares.

Nessa tendéncia, aprender Matematica significa mEimia manipulacdo da
linguagem matematica de forma eficiente e funcioealdecorar formulas. Ensinar
Matemaética significa programar exercicios repeigigue levem o aluno a memorizar um
processo. O professor € um expositor e um faailitafls atividades didaticas relacionadas
sdo exercitar a mente com exercicios repetitivas, jogos especificos, com programas de
computadores, materiais concretos. Aqui, ndo éaeprdo de Matematica ou a finalidade
e os valores do ensino que carregam o trago denadidade técnica, mas sim a énfase no
dominio de uma técnica e a eficiéncia da aplicalghom conceito — que nao foi elaborado
pelo aluno, e sim, jA se encontra pronto — em @iesc que visam ao treino e a
memorizagao.

As tendéncias construtivistas, baseadas na psiaofuggetiana, também estédo
presentes nas escolas brasileiras desde a décati6@deem diferentes versdes. Nessas
tendéncias, a Matematica é o resultado do desemaito cognitivo, € construida pela
acdo e reflexdo do aluno. Na sua versao estridtaalo construtivismo apareceu no
Movimento da Matematica Moderna. Em versfes ndotestlistas, ha uma variedade de
propostas tedricas, nas quais se afirma consteonbecimento matemaético, privilegiando:
0 uso de materiais manipulaveis, as aplicacbes imacées-problema e o apelo ao
raciocinio indutivo a partir do senso empirico. itesmatizacdo e a formalizacdo do
conceito sdo as Ultimas etapas do processo dedigagam, de acordo com essas teorias.

Nos construtivismos, aprender é desenvolver esasitmentais, construir conceitos.
Ensinar é planejar atividades em que o aluno vastcoir conhecimento. O professor é um
orientador e facilitador. As atividades didaticaslacionadas sdo manipulacoes,

experimentacdes, jogos, uso de material concretmlucao de problemas e modelagem.
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Tais atividades deixam transparecer os tracos dornaismo técnico por seu empirismo.
A finalidade do conhecimento passa a ser o efeitticqo que ele produz.

Na tendéncia histérico-critica, que permanece emdgdo, ndo encontramos
caracteristicas utilitaristas dentre os elementescritores dos critérios de Fiorentini
(1995), por sua consideragdo do pensamento créimbpra se enfatize a contextualizagéo
do conhecimento. O apoio tedrico vem dos estudodisk®ria da Matematica e de suas
relacbes com a Educacdo Matematica, bem como daonMato da Matematica Critica,
gue descreveremos a seguir. Como movimento eduedcimdo ha, ainda, grande
influéncia dessas tendéncias nas escolas, ficgmolo,enquanto, restritas aos estudos
académicos. A Matemaética, nessas tendéncias, @ninecimento construido socialmente.
Aprender € construir conceitos de forma concretal&tiva, atribuir significados de acordo
com um contexto real, dentro e fora da Matemakeoainar é facilitar a leitura de mundo,
usando a Matematica construida através de ativideole materiais concretos, situacdes
cotidianas, modelagem, formalizacbes, reflexbeticasi e formais, sistematizacbes. A
énfase nas aplicacfes se exprime pelas finaliddolesnsino e da aprendizagem e pelas
atividades propostas na escola. Embora existaacygpacdo com a contextualizacdo, ela
ndo se faz de modo acritico, como nas tendéncipgieniativistas. O apoio da Historia da
Matemaética traz ao ensino o componente reflexiitccornecessario.

Finalmente, a tendéncia socioetnocultural é mugcemte e deriva dos estudos
académicos que se estabeleceram a partir da ddeat®90 com a Etnomatematica, sob
influéncias de estudos da Sociologia e da AntrapalcA concepcao de Matematica é a de
expressao cultural de um grupo. Aprender é agiaboente e culturalmente, relacionar a
Matematica com problemas do cotidiano e com a @ltompreender a realidade. Ensinar
é facilitar as discussoes sociopoliticas e cukuras atividades didaticas relacionadas sao
aguelas que valorizam a expressdo da Matematica qmoducdo cultural, resolver
problemas do cotidiano e modelagem.

Novamente, os tracos do utilitarismo mostram-se a#gidades didaticas
recomendadas de resolucdo de problemas e de mexkelagpecialmente no que diz
respeito a importancia da Matematica na escolayizahdo-se a aplicacdo aos problemas
cientificos ou do cotidiano. A Matematica € vistamo Uutil, pois € uma forma de

compreender o mundo que nos cerca. Dentro da catetfms e valores do ensino”,
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estabelecida por Fiorentini (1995), percebemos maigendéncia socioetnocultural, o valor
do conhecimento matematico estd em suas aplicagdes.

Dentre as tendéncias analisadas por Fiorentini 5)19poderiamos inserir 0s
Parametros e Orientacbes Curriculares nas tendérmpastrutivistas, baseadas na
psicologia piagetiana. Essas perspectivas, de aoovch Miguel & Vilela (2008), séo
fundamentadas na acdo e operacdo sobre a perceecdorial e consideram o
conhecimento matematico como abstragées reflexétvadp meramente empiricas, pois séo
resultantes da acédo realizada pelo individuo solbneconjunto de objetos fisicos. A
compreensao é resultante da construcéo de operam@di@tivas que embasam a construgéo
histérica do objeto cultural. Ainda de acordo congdél & Vilela (2008), nas tendéncias
construtivistas,

“a histéria da cultura matematica é vista como uhistéria universal,
etapista, progressiva e cognitivista dos objetos tematicos”
(MIGUEL & VILELA, 2008, pg. 105).

Segundo esses autores, para perspectivas cornstagivneovigotskyanas, o
problema da origem e da natureza das funcfes pagjé@iabordado de forma diferente das
teorias piagetianas. As fungbes tém origem socialsé@ historico-culturalmente
referenciadas. As perspectivas contemporaneagsadsgi em Vigotsky sdo mais proximas
das tendéncias socioetnoculturais, mas, para Migu¥lilela (2008), tais perspectivas
falham ao tentar explicar o desempenho em Matemnptto desenvolvimento de estagios
cognitivos. Os autores propdem que a tendéncia-®ddiural seja pensada a partir de
teorias criticas quanto a concepc¢ao de aprendizagera derivada da impressédo sensorial,
da linguagem como sistema de signos derivadosideigins universais de raciocinio, da
linguagem como representacdo de pensamento e darpento como representacdo do
mundo. Os autores se baseiam nas teorias de Witégenpor elas atenderem as tais
criticas e também porque esclarecem questdesvesadio suposto problema da falta de
significado que os estudantes atribuem a Matematice vez que os significados sao
atribuidos aos conceitos dentro de jogos de linguagspecificos.

Reconhecemos que a abordagem wittgensteinianaeapaeargumentos bastante
interessantes e esclarecedores para nosso objpasgeisa, como ja citamos a analise dos

Parametros Curriculares realizada por Gottschad{2e 2008). Porém, ao realizarmos

179



nossa propria critica, seguimos as abordagensildsefbs filiados a Escola de Frankfurt
gue partem de pressupostos diferentes dos de W&taje. Nossa opcdo pela critica a
racionalidade técnica foi, em parte, guiada pel@ppo método de pesquisa, a HP de

Thompson.
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4.4. Interpretando os discursos analisados pela Raoalidade Técnica

A partir das primeira e segunda dimensfes dasendd HP e com os estudos sobre
a racionalidade técnica, vamos compreender a teradétilitarista.

Na tendéncia tecnicista de ensino da Matematantada por Fiorentini (1995),
observamos que o0s elementos da racionalidade &@stavam associados ao ensino
repetitivo e algoritmico, ao aprender o decoramfdas e a usa-las com precisdo e
eficiéncia. Consideramos esta tendéncia o exemonaelhor acentua o aspecto técnico
dessa racionalidade: o aluno, nesta perspectivaie@com uma “maquina de fazer contas”.
Anula-se todo vestigio de capacidade de reflex&oquonhecimento deveria proporcionar.
Obviamente, os documentos analisados como nossdssfale pesquisa apresentam
propostas de ensino bastante distante disso. @stasma racionalidade técnica, que foram
observados, ndo sdo do mesmo tipo daqueles malotizpela tendéncia tecnicista. Nao
gueremos confundir a tendéncia tecnicista comlitanta que apontamos.

As nocdes de contextualizacdo que levantamos @o8metros e Orientagdes
mostraram que “contextualizar” é aplicar um conimerito na resolucdo de um problema
gue retrate uma situacdo cotidiana ou de outraiciéNlos PCNEM/99 e PCNEM+/02, a
contextualizagéo e a interdisciplinaridade sdoalas como os dois eixos organizadores
do curriculo escolar e, além disso, se enfatizarea disciplinar (Ciéncias Naturais,
Matematica e suas Tecnologias). Os indicios ledastaai nos levaram a interpretar que a
Matemética, nos PCNEM/99 e PCNEM+/02, é considetada ciéncia empirica: tem os
mesmos objetos e métodos das ciéncias naturaisorBnelssa concepcdo de Matematica
nao seja a Unica possivel, ela esta presente tamd@rientacdes Curriculares/06.

A organizagdo curricular a partir das competénaasim como a finalidade do
ensino — preparar para a cidadania e para o t@hdkntificando estas duas noc¢fes — sédo
propostas importantes no ensino da Matemética, tqu#éém apresentam tracos da
racionalidade técnica. Como vimos, a relacdo eMaematica e cidadania é feita por meio
da tecnologia. O aluno sO pode exercer sua cidadaitiver preparo para a sociedade
tecnoldgica, de producdo pos-industrial (conformérecho de n° 48, transcrito dos
PCNEM/99, na segunda dimensdo da analise). A tegi@ltambém prepara para o

trabalho (conforme o trecho n°® 44). Porém, tecnalogo significa apenas a utilizagdo de
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maquinas, e sim o emprego da Mateméatica com unt satmologico (o que é reforcado
nos trechos de n° 33, 34 e 43). A nocao de comgetére acordo com Ramos (2001), veio
das teorias econdbmicas, como nocdo que valoriZzci@neia produtiva do trabalhador,
para a Educacéo, como o principio de formacéo paidadania. A identificacdo entre a
cidadania e o trabalho é coerente com o idealdibeapitalista, como nos mostraram
Jacomeli (2007) e Ramos (2001). O cidadédo competerficiente e adaptavel aos novos
modos de producéo capitalista e, portanto, pasdévgerar mais lucros econdmicos.

A Matematica se mostra, nos discursos analisawsp o elemento mais técnico
dessa proposta educacional. Nenhum dos documergmsseatou, de modo mais
aprofundado, a disciplina como possibilidade dehecimento reflexivo, com estrutura
interna com ldgica propria, como prética cultucanstituida historicamente. Houve, nos
trés documentos, citacdes rapidas destes aspaotasgsmo tempo em que se enfatizava o
aspecto utilitario. Talvez, os autores dos Par&saeirOrientacdes tenham considerado que
0 aspecto reflexivo nédo precisaria ser ressaltagksas documentos, por serem bem
conhecidos da comunidade escolar, em especial gelentes de Matematica do ensino
médio. E uma hipétese possivel. Mas, mesmo quessa verdadeira, esse aspecto deveria
ter sido tdo ou mais enfatizado que o utilitaripeaa atender a formacgéo para a cidadania.

Somos levados a crer, pelos indicios que levardgamae o real motivo da
desconsideracado dos aspectos reflexivo, histdilogpfico e l6gico da Matematica é que
eles ndo interessam ao discurso liberalista, pbésanfatiza o saber fazer. Além do mais, o
discurso liberal se transforma para manter-se senmm poder, aderindo a novas
concepcodes e novas causas. Foi o discurso predumina era da producao industrial, com
valores culturais modernistas. Na forma atual -oandoliberalismo — continua a ser o
discurso dominante, com valores, aparentementag@micos aos do modernismo. Se, na
década de 1960, o liberalismo, no ensino de Mateaéirava vantagens do tecnicismo
agora, na primeira década do século XXI, o nediimno quer tirar proveito da tendéncia
utilitarista.

Consideramos que as propostas oficiais de reaagdo curricular do ensino médio
trazem novos elementos para o debate educaciogaéeem varios sentidos, podemos
apontar para avangos, com relagdo as propostagaggecomo, por exemplo, a superagao

do ensino algoritmico. Porém, nas propostas dosERG8D, PCNEM+/02 e Orientacbes
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Curriculares/06 para o ensino de Matematica, a#gtdo muito fortes os elementos da
racionalidade técnica, caracteristicos da concepggurista e positivista de conhecimento
e de ensino. Essa racionalidade serve a ideoldmaal nos ambitos social, politico e
econdmico, presente nas sociedades ocidentais,atigierve para manter a situagdo de
submissao dos mais pobres aos mais ricos.

Em nossa interpretacdo dos discursos analisagigsinsos um referencial tedrico e
um método de pesquisa diferentes dos apresentadd@soptschalk (2000 e 2008). Apesar
disso, levantamos caracteristicas para a tendétititarista que tém semelhancas com as
apresentadas por essa autora: a énfase no métodesdmicdo de problemas, na
contextualizagdo dos conhecimentos e a imagem d@nmddica como conhecimento
empirico. Assim como Gottschalk (2000 e 2008), kdnws que as concepcbes de
Matemética, sua organizagdo curricular, seu engn@prendizagem propostos nos
Parametros e Orientacdes ndo satisfazem ao ided&ddeacdo para a formacgédo do
individuo, por apresentarem visdes empobrecid&gadamatica escolar.

Como alternativa as propostas dos Parametros dOlames, Gottschalk (2008)
apresenta uma “perspectiva pragmatica para o eéndiaseada em Wittgenstein. Nossa
proposta € diferente. E a de reflexdo sobre o erdgnMatematica a partir da perspectiva
critica, que apresentaremos a seguir. Nao propamosetrocesso as velhas formas de
ensinar a Matematica, mas sim, que se faca umaactttécnica, que se promova uma

Educacdo Matemaética Critica.
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5. RE-INTERPRETACOES

NIQUEL NAUSEA - Fernando Gonsales

AS TORMICAS RESOLVERAM
DAR ABRIGO PARA A CI
NO INVERNG... e

Fonte: FOLHA DE SAO PAULO, 2 de abril de 2006, cadeE, pg. 11.
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Em nossa andlise concluimos que a tendéncia usida caracterizada pelos
elementos da racionalidade técnica presentes sosrdos dos Parametros e Orientacdes
Curriculares, ndo nos levar4d a educacao idealizexdes proprios discursos como a
formacéo geral para a cidadania e para o trabBitooutro lado, € forcoso reconhecer que
as propostas do governo federal nos levam a refletire as velhas formas tradicionais de
ensino da Matemética e nos obrigam a reformulacdesas concepcdes, novas
organizacdes curriculares, enfim, a discutir asagléparadigmaticas para o ensino da
Matemaética.

Ao retomarmos a idéia, ja apresentada, de que anMdita escolar ndo é apenas
didatizacdo da Matematica cientifica, nem autbnal®sta, mas o resultado da préatica
docente, incorporando a re-traducgéo critica festa professor, percebemos que o que falta
aos Parametros e Orientacfes € a proposta dezegi@oi de uma postura critica. Para
Marcuse, 0 Unico raciocinio capaz de mostrar aoenomima segunda dimensdo da
realidade é o dialético. Dai observarmos que, pardemplar o ideal educacional de
formacéo para a cidadania e para o trabalho, sél@rwmos as concepcdes tradicionais de
ensino, nem nos contentarmos com a visdo empohbretiitarista, seria necessario uma
concepcdo dialética de ensino para a Matematichcdrecepcdo deveria considerar a
Matemética como ciéncia, como linguagem e tambémodastrumento Gtil a resolucao de
problemas, mas de forma critica, em todos os mareent

Encontramos uma resposta satisfatoria a esse®ansas propostas do Movimento
da Educacdo Matematica Critica, mais particularmmemdas de Skovsmose (2001).

Descreveremos adiante, sucintamente, algumas élas @presentadas por esse autor.
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5.1. Educacao Matematica Critica

Na década de 1980, um movimento de cunho metadolfitpsofico denominado
“Educacdo Matematica Critica” comecou a ser adiolpor educadores matematicos de
varios paises (ndo sO os ocidentais), com a pragéopde refletir sobre os aspectos
politicos da Educacdo Matematica. O movimento eftab um elo necessario entre a
Educagdo Matemética e a Educacdo Critica, uma wez a$ teorias da Educacao
Matemética de décadas anteriores haviam negligdmais aspectos de uma educacao
critica e vice-versa. A pedagogia critica tem ireg#o nos pensadores da escola de
Frankfurt, como Marcuse e Habermas, e segue dsisllpdos basicos, do ponto de vista
de Skovsmose (2001):

- Estabelecer uma critica a sociedade tecnolégica;
- A educacédo critica deve interagir com as distgditecnologicas para ndo ser dominada
pelo desenvolvimento tecnoldgico acritico.

Esse movimento ndo se estabelece separadameriehdasde pesquisa existentes
na Educacdo Matematica. Ao contrario, ele tem getdes com as pesquisas em
Etnomatematica, Modelagem, Resolucéo de Problend@srenatica aplicada a Educacao,
dentre outras possibilidades.

De acordo com Borba, prefaciando Skovsmose (2@i)pvimento debate sobre

as relacdes de poder implicadas na Matematicaagsegbartir das questdes:

“a quem interessa que a educagdo matematica sgamzada dessa
maneira? Para quem a educacdo matematica deve estdada?

Como evitar preconceitos nos processos analisag®a pducacao
matematica que sejam nefastos para grupos oprimidosmo

trabalhadores, negros, indios e mulheresTBORBA, M. in

SKOVSMOSE, 2001, pg. 7)

Participante deste movimento, Skovsmose (200ificprmente, aborda a questao
da democracia e os aspectos associados a ela,utagdd Matematica. Uma das teses
centrais de Skovsmose (2001) é que ndo ha demacani uma Educacdo Matematica
adequada, isto €, que favoreca o desenvolvimentmde“competéncia democratica”. A

Matematica tem um papel fundamental na formacdo addaddos numa sociedade
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tecnoldgica. Com base em Davis & Hersh (1988), eager diz que a Matematica
“formata” a sociedade, isto é, os modelos matewsficescrevem uma realidade ainda nao
existente. A Matematica altera interpretacfes, orgado a realidade numa racionalidade

especifica. A linguagem matematica é usada paeles e interpretar a realidade.

5.1.1. Um Exemplo Interessante

Citaremos um exemplo de como o0 uso da linguagetemaddica altera nossas
interpretacdes. Vamos expor os resultados de ussartiicdo de mestrado, defendida por
Eliane Miraglia, em 2002, na ECA/USPEssa autora nos apresenta um estudo a respeito
do uso dos dados quantitativos em veiculos de cmagdo de massa, mais
especificamente, jornais e revistas escritos. Arauygue é da area de Letras, realizou sua
pesquisa sobre a linguagem quantitativa (porcensaggaficos, tabelas, dados numéricos)
gue é usada em matérias dos jornais diarios, copnetexto de tornar a informacao

" "

veiculada mais “didatica”, “precisa”, “exata”, “s@@” e “rapida” para leitura, mas que, de
acordo com suas conclusdes, esta sujeita a mag@i@slaassim como qualquer outra forma
de veiculacdo de noticias, as intengcbes dos pnatutde noticias, bem como a
interpretacdes diferentes dos leitores.

O ponto de partida de seu estudo foi 0 questionand® “por qué” e do “para qué”
usar dados numéricos num jornal didrio ao veiculaticias sobre, praticamente, tudo,
desde fatos cotidianos aos fatos da politica oweamomia internacionais. A autora
realizou entrevistas com jornalistas e leitoregodeais e revistas e analises comparativas
de noticias (todas com dados quantitativos) vei@agdam trés jornais diferentes.

Ela constata que o0 mesmo fato pode ser apresectatddnimeros diferentes”, em
jornais diferentes. Mas isso ndo chega a ser utriggma para as instituicdes jornalisticas,
pois, raramente, h4 comparacéo entre os dadopaperdos leitores.

Os jornalistas entrevistados por Miraglia (200Reth que os numeros oferecem

exatidao e confian¢a na noticia, proporcionandedilgilidade de que o jornal e/ou revista

"L Escola de Comunicacéo e Artes da UniversidadeidePgulo / S&o Paulo (SP)
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precisa. Os numeros falam por si, ndo permitemtigumesnentos e desobrigam o jornalista

de emitir uma analise sobre o que esta acontecendo.

Para ilustrar, transcrevemos dois trechos das\@siias realizadas pela autora com
jornalistas:

Miraglia:

“O que vocé acha dos jornais apresentarem as maigadas
informacdes por meio de indicadores quantitativgsafros, mapas,
escalas, tabelas, porcentagens, etc.)?”

Resposta:

“Em muitos casos, esta pratica embute uma certaimeia ao dever
de analisar levando em conta ndo sO a frieza damands, mas a
percepcao da realidade concreta, do humor das @ssem relacao a
um fato. Mas a base concreta dos niumeros para @ndma pauta

costuma ser importante. O problema ndo est4 noseruisn mas na
escolha deles. Vocé pode “soltar foguetes” dizegde o desemprego
caiu de janeiro 2001 para janeiro 2008ic) — o que pode ser um
engodo, se o numero de 2000 foi muito ruim. Ao nmoegempo,

comparar a balangca comercial de setembro com agEs@® (e nao

com a de setembro do ano anterior) pode levar alosides falsas.
Ou seja, 0s nimeros néo tém indofms jornalistas e veiculos t&ff”

(MIRAGLIA, 2002, pg. 155, grifo nosso).

Miraglia:
“Quando os indicadores quantitativos geram pauta?”
Resposta:

“Quase sempre. Os chefes de reportagem, os edjtosesecretarios
de primeira pagina, querem um nuamero para exibigufa cifra
para cravar. Afirmar que uma pesquisa revelou qu22%8dos
moradores da Vila Madalena sofrem de insbnia vaiagtr espago
[no jornal]l Afirmar que a maioria dos moradores desse bairém
consegue dormir, ndo vai resultar em nada. Mesme @s
pesquisadores demonstrem que o estudo foi quabtajue as pessoas
foram ouvidas longamente, sem apontar numeros fsasciAlguns
dizem que se trata de um comodismo do jornalismiog® acham que
€ um mecanismo de seguranca. Quando ha um nUumesmee
instituicdo sustentando esse namero, o risco daéaigquestionar a
reportagem é sempre muito menSr{MIRAGLIA, 2002, pg. 158).

2 A resposta foi dada por Nilson Vargas, jornalistapcasido, da revista Veja On Line.
3 A resposta foi dada por Aureliano Biancarellip@lista, na ocasido, da Folha de S&o Paulo.
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Segundo a autora, uma vantagem da linguagem mttansbbre a linguagem
materna no uso jornalistico, é que a Matematicanigersal: a Matematica, aliada a
Informética e as Telecomunicacdes, extrapola tatadronteiras nacionais. Usada na
midia, ela tem a funcdo de simplificar a notic&pié, deixa as informacdes de forma
padronizada e rapida de serem lidas e entendidamindo que os leitores de jornais
escritos tém, geralmente, alto grau de escolarjd@l@roblema, ai, € que a padronizagéo
coloca a noticia em modelos pré-definidos, isteng esteredtipos.

Além disso, 0s numeros também promovem a espataagao da noticia — ajudam
a vender o jornal — comprometendo o seu sentidofeBdmeno noticiado sédo recortados
apenas os dados que cabem num padrdo e ficamdoloiitros dados transversais, que
acabam classificados como “atipicos”. Quando senugados padronizados, diz a autora,
fazemos sinteses resultantes a média dos casegoQdue pode ou ndo se identificar com
a média, fard sua interpretacdo da noticia apesrasos “dados médios”. Desconhecendo
as regras de producdo dos dados numéricos, sésé/glosonstruir seu conhecimento de
modo restrito.

A racionalizacdo cultural do mundo globalizadoregpa fatos por nimeros porque
eles oferecem oportunidades de sistematizacaddpgat@o, classificacdo, generalizacao,
padronizacdo e homogeneiza¢do de comportamentegitinidade do codigo numérico é
dada pela funcionalidade e flexibilidade para aldic relagdes, convertendo, no jornal, a
realidade em medidas consensualmente aceitas. iI@srogl SA0 aceitos por todos como
estatutos de verdade e neutralidade. E, dado ceséter hermético, ele sustenta um tom de
mistério que lhe da a aura de “absoluto”. As infagdes numéricas ndo estimulam as
interlocucdes e o dialogo com o leitor do jornassim, substituem o raciocinio articulado.

Mas, tanto a linguagem materna, como a numérica sseitas a inumeras
interpretacdes diferentes. Existem brechas paraoguodividuo dé significado a partir de
sua propria experiéncia e exercite sua liberdgusa dos apelos do consumo.

Para Miraglia (2002), entender os numeros de faignaificativa € dar consciéncia
ao ser humano dentro do contexto mundial atuaé fdssivel uma participacao efetiva do
cidaddo, na sociedade, com a informacdo critica.

Ao denunciar o uso dos dados numéricos num viggpmador, Miraglia (2002)

nos apresenta dois aspectos da mesma questdomPlada, denuncia a “manipulacéo
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ideolégica” dos dados numéricos. Por outro, reairen maxima popular de que “a
Matemaética € neutra”. O primeiro aspecto, discufido essa autora, como um “mau uso”
das representacdes quantitativas, € estudado empesgaisa. O segundo, quase passa
despercebido para ela, pois ela ndo questiona @ eladsi, nem a técnica que o produziu,
mas sé a forma como é empregado na noticia. E seggmdo sentido que temos um
exemplo do que Skovsmose & Borba (20613hamam de “ideologia da certeza”.
Ideologia, no caso desses autores, é entendida sistema de crengas que atua como filtro
na problemética que é reconhecida em certo grupalstyma ideologia, nesse sentido, &
uma teoria que cria uma ilusdo: pode camuflar @vigar uma situacao, impedindo que se

reconhecam os valores cruciais da questao.

5.1.2. Educacdo Matematica Critica e a Democracia

Vamos apresentar algumas idéias que relacionamai@nhhtica escolar com a
guestdo da democracia, a partir das obras de QlesB8lose, publicadas no Brasil entre
2000 e 2005. Essa relagdo tem sentido em nossdoegtois, as fontes de pesquisas
analisadas por nés, a partir das trés dimensf6eslRlale Thompson, apresentaram a
tendéncia utilitarista, insuficiente para a fornad® cidaddo, em nossa interpretagcdo. As
idéias de Skovsmose podem indicar novos caminhger@orrer, no sentido de procurar
uma tendéncia para a Educacdo Matematica mais adi@guanto a sociedade atual, como
ao ideal de formacao do cidaddo como individudcorit

De acordo com Skovsmose (2001), uma democracesypée quatro condicbes
para existir: condi¢cdes formais de eleicdo e mangpdie do governo; condicbes materiais de
distribuicdo de renda; condicdes éticas de igualdpdssibilidades de o cidadéo participar
e reagir. O liberalismo pressupfe que basta haberdade para que as duas ultimas
condi¢gbes ocorram naturalmente. Ja, na tradicdtgaomaterialista, essa ocorréncia ndo é
natural e deve ser proporcionada pelo Estado.

Para esse autor, adepto de uma perspectiva catiGhima condi¢cdo requer uma

“cidadania critica”, isto €, uma “competéncia deratca”’, que significa ter o

" 1n: Skovsmose (2001)
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conhecimento necessario para controlar um govemeentido de avaliar e julgar as acdes
técnicas tomadas pelos governantes. Tal compet&nciema condicdo de participacao
efetiva na sociedade e, portanto, condicdo de aidad Ela ndo é inata e deve ser
desenvolvida na escola, pela Educacéo Critica. fleddo da competéncia democratica
depende dos problemas propostos pela sociedadeasdo Skovsmose (2001) refere-se a
sociedade tecnoldgica.

A Educacéo Critica deve interpretar o curriculcoks a partir do seu papel social.
Nele devem ser inseridas as disciplinas tecnoléghas ha um historico descaso com esse
aspecto, pelo fato do conceito de tecnologia dstaeado nas ciéncias naturais e ndo nas
sociais. Notoriamente, o conceito de tecnologia é@é&wlocado em debate critico. Desse
modo, ndo se explica a funcdo da tecnologia naedade. Ao integrar a Educacao
Matemética a Educacédo Critica, espera-se desemvoleenceito de tecnologia de uma
forma mais adequada.

Nos estudos educacionais sobre as teorias criticasurriculo, ha a nocao de
“curriculo oculto”, isto €, as normas e valores licifps no curriculo escolar, que se
relacionam com a consciéncia, a disposicao e ampaidade do aluno. Para Souza (1999),
o curriculo oculto compreende os efeitos ndo interaés da aprendizagem no ambiente
escolar. O curriculo impde culturas de grupos damtes. Para Skovsmose (2001), o
curriculo oculto em Matematica, na escola trad@ipintroduz um tipo especifico de
pensamento, induz a um certo tipo de acao e adaligge ele denomina de Ideologia da
Certeza. A teoria critica mostra as ideologias auéhjtes ao curriculo escolar. A
Matemética é uma construcdo social, portanto, r@dtada pela sociedade. Por sua vez, ela
também formata a sociedade.

A tecnologia da informacéo, para Skovsmose (2091L)na extensdo, do ponto de
vista logico, das manipulagbes formais dos modefostematicos. Na sociedade
tecnologica, a competéncia democratica exige urheammento tecnoldgico, que significa
desenvolver e saber aplicar a tecnologia.

Para Skovsmose,

“A educacdo matematica critica ndo deve ser comutga como um
campo especial da educacdo matematica. Ela ndo psee
identificada com alguma metodologia de sala de a#da também
nao pode ser constituida por um curriculo em edjpeciEm vez disso,
eu[o autor]vejo a educacdo matematica critica definida em tsrote
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algumas preocupacdes que emergem da concretizagaoatlireza
critica da educacdo matematica. Se nenhum relaon@mo intrinseco
existe entre a educacdo matematica e algum desemesito
séciopolitico, entdo, o relacionamento tem que [E®sto em pratica
tendo como referéncia um contexto particulé8KOVSMOSE, 2005,
pg. 136).

De acordo com o autor, ndo ha uma esséncia daa&d@ludatematica Critica. Ela
se define pelosdiferentes e possiveis papéis que ela poderia dssnoma instancia
sociopolitica particulat (SKOVSMOSE, 2005, pg. 136). Isso nos revela @ssjm como
para Gottschalk (2000), ndo ha uma natureza esdistecida Educacdo Matematica. Do
mesmo modo, ndo ha uma concepc¢éao realista da Matamesdcolar. Os significados dos
conceitos matematicos sdo definidos pelo uso erosjale linguagem, permeados por
valores sociais e politicos.

Ao associarmos a Educacdo Matemética a educacga&mciaedade tecnologica,
temos, como pressuposto, que a Matematica fornsdaiedade.

O argumento usado por Skovsmose & Borba (2001)e¢ @yma vez que os debates
politicos da sociedade atual se estruturam conrnrEQdes estatisticas e outros dados
numericos, a Matematica da forma, isto €, formateaidade. Para esses autores, a
Matemaética é a “linguagem do poder”, dado que elsagla em discussdes em que ndo ha o
interesse em refutacdes dos argumentos do discAscser usada na construcao de
modelos da realidade, a Matemética tem um sentidscptivo. Ao descrevermos 0s
fenbmenos com a Matematica, adaptamos a realidadessa imagem de realidade,
salientando alguns aspectos e ocultando outroam@sg, com a Matematica, modelos de
realidade que podem alterar nossos comportamdPoemos questionar esse modelo e as
suas implicacbes sociais e politicas, com um tigpeeial de conhecimento — o
conhecimento reflexivo.

Para Skovsmose (2001), a alfabetizacdo matemétioa tema importante para a
formacdo da competéncia democratica. A alfabet@agdtematica pressupde trés tipos de
conhecimento:

- Conhecimento Matematico: conhecimentos de tésnilga célculo e desenvolvimentos

dedutivos em demonstracées de teoremas. E a camjgesifocada no ensino tradicional;
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- Conhecimento Tecnoldgico: habilidade de aplicktatiematica a constru¢do de modelos.
Essa habilidade ndo é inata, nem desenvolvida alatente por um aluno que sabe
matematica. Esse conhecimento deve ser aprendidsatda, por meio de atividade de
aplicagcdo da matematica em situacOes-problema. &sseecimento, por si s, ndo é
suficiente para avaliar seus proprios resultadaesa Ber possivel aplicar a matematica,
devemos ter conhecimentos de matematica e de gidicMas esses dois conhecimentos
ndo bastam, & necessario também o conhecimerdaivef
- Conhecimento Reflexivo: é a competéncia de ielebre o uso da Matematica e avaliar
tal uso. E esse conhecimento que da a dimens&doact alfabetizacdo matematica,
discutindo normas e valores. Ele ndo é de natuéezraca e, portanto, ndo é redutivel aos
aspectos tecnologicos.

Skovsmose (2000) faz uma interessante classifiodgs problemas escolares:
- Exercicios: aplicacdo direta de alguma formulaatgoritmo ou resultado matemético
numa situacao simples e padronizada;
- Pseudo-problemas: problemas da “semi-realidades, €, situacdes artificiais, ou com
dados ficticios, nos quais as medidas e respodtasxatas e s60 ha uma resposta correta.
Um jogo também é considerado pelo autor como uiblg@mma da semi-realidade;
- Cenarios de Investigacdo: atividade pedagdgicguzd o aluno se propbe a resolver,
efetivamente, um problema da realidade que o c&cautor discute o trabalho com
projetos interdisciplinares e com as técnicas ddefagem. Mas ndo se contenta apenas
com a solucdo, com a construcdo e aplicacdo doeitonmatematico. Deve questionar
todas as etapas do processo, com relacdo as nemadares. Deve verificar se ha ou ndo
possibilidades diferentes de respostas, de técdeassolucdo, dos limites de validade de
cada uma delas, a quem interessaria cada tipdutgisepetc. Ao se trabalhar com cenérios
de investigacdo, o professor inicia o questionamentas depois, 0s proprios alunos
adquirem a atitude reflexiva. Nao € possivel eserewn livro didatico com “cenarios de
investigacdo”, pois os problemas devem ser dadisi mais proxima dos alunos.

A Educacdo Matematica Critica € orientada a regolule problemas, organizacao
de projetos interdisciplinares, emancipac¢do e @reshento do curriculo quanto aos
aspectos logicos, sociologicos e politicos do dafde Nao aderir a Educacdo Matematica

Critica significa que ou aceitamos que a educagéaotem papel como forca social ou que
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estamos contentes com nossa situacao, mesmo egA@dsi desigualdade, isto é, aceitar 0
status-quo

A Educacdo Matematica acritica € dominada peladimjia da Certeza”, isto €,
ver a Matematica como um sistema perfeito, infakévpuro. Isso contribui para manter o
controle politico das classes dominantes. Infelitameessa € a visdo da midia (vide a
opinido dos jornalistas acima) e do sistema est@dicional.

Essa ideologia mostra a Matematica sem nenhummegste social, politico ou
ideoldgico. Por outro lado, tem-se plena confiamg&atematica: acredita-se que € sempre
possivel matematizar um problema, que a Matemsa#iogre fornecerd uma solugéo e que
esta solucdo serd melhor que uma dada “sem” Matsamat

Na escola, a ideologia da certeza é reforcada fagias abordagens pedagdgicas
“tradicionais”, como pelas abordagens “pragmatic@$ds abordagens “tradicionais”, a
esséncia da Matematica esta nas teorias matematigas fundamentos sao determinados
numa analise logica. Os curriculos escolares deeritica devem respeitar o
desenvolvimento logico da disciplina, fazendo-seaptat;des ao desenvolvimento
psicolégico da crianca. A progressao dos concéitosear e é tracada a revelia dos alunos.
Geralmente, ndo se da espaco, nessa abordageantezicnento reflexivo, pois, na escola
se trabalha com problemas fechados, que tém unsa dalucdo e ela ndo € colocada em
discussao. A atividade pedagdgica mais comum, raggsadagem, € o exercicio.

Nas abordagens chamadas por Skovsmose & Borbd)(20 “pragmaticas” a
esséncia da Matematica esta nas suas aplicac@erepcialmente externas a propria
Matemética. Os fundamentos da Mateméatica estdo awiocinio hipotético. Essa
abordagem enfatiza que a Matematica € uma atividad®mnstrugdo de modelos e ndo um
corpo de resultados prontos, mas também ndo hgceppaa o questionamento reflexivo
porque se admite uma verdade essencial & Matematiozaso, localizada no sucesso das
aplicacbes. As atividades pedagogicas admitidassdgutanto do tipo exercicio como das
situacbes problema da semi-realidade. A modelagem tebalho em projetos, com
situacdes reais também sdo admitidos, mas nao rohagaonfigurar um cenario de
investigacao, pois ndo chegam ao conhecimentxiaflePodemos classificar as propostas
de trabalho pedagodgico dos PCNEM/99, PCNEM+/02ientacdes Curriculares/06 nessa
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abordagem. Elas ndo chegam a desafiar a ideolag@eza, pois iSso ndo interessa ao
discurso liberal.

Para esses autores, a Matemética deveria seradasina escola, de acordo com
cenarios de investigacdo, numa abordagem crite@dOcadores criticos deveriam mostrar
gue existem simplificacdes na matematizacdo. A Matiea seria vista como um corpo de
conhecimentos, dentre muitos outros, que abre possibilidade de olhar para um
fenbmeno.

Apesar de ndo dispormos da analise de uma experi@acente que siga as idéias
de Skovsmose, as propostas deste autor vém aotencennossos anseios em aliar 0os
objetivos educacionais de formacgéo geral para lmalina e para a cidadania com uma
postura critica, que faltava nas propostas de erdgnMatematica no nivel Médio dos
Parametros e Orientacdes. Assim, consideramos qaboalagem de Skovsmose, nho
Movimento da Matematica Critica, pode representaa torma interessante de redirecionar
0 ensino de Matemética no nivel médio, pertinenta os objetivos maximos da LDB/96,
sem nos deixar cair nas falacias do liberalismo.s€a, o Movimento da Matematica
Critica pode apontar para parametros para o em@nblatematica que atenda as atuais

necessidades sociais, culturais, econdmicas,qadjtfilosoficas e cientificas.
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5.2. Palavras Finais

De acordo com Kramer (1997), toda proposta pedegdg um caminho que se
constroi no caminhar. Traz perguntas de uma reidatuada historicamente, valores
socio-culturais e politicos, traz problemas e difiades a serem superadas. Também traz a
direcdo a seguir em busca de uma resposta, maa Buacesposta pronta. Toda vez que
uma proposta pedagogica € elaborada, ela se afresgno uma resposta magica, sempre
melhor que a anterior, mais eficiente, com melh®@ekicbes. Novas propostas vém
carregadas de boas expectativas.

E eco da modernidade dizer que o futuro equivadeperacéo, colocando o novo
como superior ao antigo e associando o tradiciandegeneracdo. O novo é feito da
negacdo do antigo. Essa légica da atualizacdo aeggeriéncia acumulada. Ao aceitar
gue alguém traga o novo pronto, abdica-se da adgudeide deixar rastrosABdica-se da
histéria, portanto” (KRAMER, 19997, pg. 20). O problema é a decepgdm © novo,
guando ele é esvaziado do contelddo que dele seesp® novo envelhece rapido porque
ndo € gerado por questdes vivas de uma comunidaaiet@ e porque traz respostas de um
lugar que ndo é o seu.

Uma proposta pedagogica deve apresentar um camint@m ser um modelo ou
método com respostas prontas. As politicas pubtieaBducacéo, de acordo com Kramer
(1997) devem apontar diretrizes e garantir condigle implementa-las, assumindo que
podem existir muitas saidas. Devem esquecer a dus6da pelo moderno, esquecendo-se
da histdria e anulando-se as experiéncias viviglais, isso tlesmobiliza as possibilidades
efetivas de mudancas, de transformacéo radicaladaslicbes que engendrariam, a partir
do velho, o novo(KRAMER, 1997, pg. 21).

Reconhecemos o quao € necessaria uma reorganaatéuolar para o ensino de
Matemética no nivel médio, que considere os aspgutiticos e teoricos, nas dimensodes
epistemoldgica e metodolégica dessa disciplina. Masbém, reconhecemos que as
propostas para o ensino de Mateméatica dos PCNEMPENEM+/02 e Orientacbes
Curriculares/06 nao satisfazem as prerrogativasetpgeeproprios colocam — a formacéao do

cidaddo, numa sociedade democratica. Os Paramet@sgentacdes trazem indicacdes
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utilitaristas, excessivamente técnicas e confusago consideram a dimensao critica do
curriculo.

A reorganizacdo curricular serd implementada steneom a mobilizacdo da
comunidade escolar em prol da reflexdo sobre ggteca. Nao podemos ficar parados,
nem voltar as propostas antigas, de outras épbea®mos andar para frente, mas tendo
como referéncia os modelos anteriores e a nosidada atual, que podem servir como
fontes de inspiracao, desde que passem pelo esorddi critica.

N&o propomos atitudes como as das formigas, @eerssideram as necessidades da
sobrevivéncia e so valorizam o que tem utilidadediata. Também ndo propomos atitudes
como as da cigarra, que semelhantemente as atilodemtematico platonico, despreza o
valor dos aspectos praticos. Ndo se pode ser ag&igu soO formiga.

Por ora, propomos a critica e o debate permanbate,como a reflexdo sobre a
pratica docente, considerando a Matematica néo aldjeto de reflexdo, mas também o
instrumento para a reflexdo. Considerando as fspimas também as cigarras. Somente
assim, poderemos escrever finais felizes para riosgaia.
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ANEXO
LISTA DE DOCUMENTOS CONSULTADOS NO SITE DO MEC
Fonte:_ www.mec.gov.bfAcesso em 09/07/08)

Os documentos listados abaixo foram consultades esclarecimento de alguns
pontos discutidos nos parametros curriculares. fiNéon analisados de acordo com nosso
referencial metodoldgico. Apenas foram citados @ucps momentos de nosso trabalho.
Esta lista ndo esgota toda a legislacédo disponivedite do MEC para o Nivel Médio de
Ensino, e foram resumidas aqui, focando os porgomteéresse que foram discutidos em
etapas diferentes do nosso trabalho. Foram orgiasze&m ordem cronoldgica, de

publicacéo.

Decreto n° 2208, de 17 de abril de 1997

Assinado pelo Presidente Fernando Henrique Cardddmistro Paulo Renato de Souza.
Regulamenta o §2° do artigo 36 e os artigos 39440 42 da LDB/96. O decreto trata
somente da Educacao Profissional. Destacamos osgEgartigos:

Artigo 1°. Os objetivos da educacéo profissionaletie ser: promover a educacao entre a
escola e o0 mundo do trabalho, capacitando joveatuiltos para o exercicio de atividades
produtivas, proporcionando escolaridade corresptedaos niveis médio, superior e de
pos-graduacao.

Artigo 3°. A educacéo profissional se divide emeig\wbasico, técnico e tecnoldgico.

Artigo 5°. A educacao técnica tera organizacaoi@uar propria e independente do ensino
médio, podendo ser sequiencial ou concomitante a ele

Artigo 8°. O curriculo do nivel técnico serd estratlo em disciplinas que podem ser
modulares, de acordo com as diretrizes curriculal@®nsino técnico (a serem formuladas

ainda).

Parecer CNE/CEB n° 04/1998

Diz que a base nacional comum do curriculo da Ediec8asica se refere ao conjunto de

conteudos minimos para a formagéo da cidadania.

210



Parecer CNE/ CEB n° 06/2001

Sobre a parte diversificada e a parte comum dadcelmrnos Ensino Fundamental e Médio.

Trata-se de uma resposta do CNE a solicitacéo feia Conselho de Educacédo do Rio
Grande do Sul, por definicbes mais esclarecedashseso que sdo a “base nacional
comum” e a “parte diversificada”. Para o CNE, agp@io entre ambas as partes € um
resquicio da legislacdo anterior (LDB de 1971) e glas poderiam ser articuladas numa
“componente curricular que participa do processofatenacédo para a cidadania”. A
articulacédo é de complementaridade. A parte comeve dtender a diretrizes educacionais
definidas no Artigo 27 da LDB/96 e a parte divecsifla deve atender a caracteristicas
regionais e locais da sociedade. Os contetdos m$niprevistos na parte comum, ndo se
tratam de conteudos disciplinares obrigatérios, mdagem ser entendidos como o0s
objetivos formativos, éticos, estéticos e politipasa a formacéo para a cidadania. Apesar
disso, existem “campos obrigatorios” de estudosoehecimentos: lingua portuguesa,
matematica, conhecimentos cientificos do mundedisi natural e da realidade social e

politica.

Minuta de Cristovam Buarque, de 2004.

Nessa minuta, 0 ministro discute sobre a naturezendino médio. O Ensino Médio deve
ter como finalidade o desenvolvimento do educarata pnalisar e compreender o mundo
da natureza, humano e social e realizar escolh@s apgonclusdo da educacéo basica. Os
eixos organizativos do Ensino Médio sdo o trabathgjéncia e a cultura. Trabalho é o
meio pelo qual o ser humano produz suas condi¢céesxidténcia; Ciéncia € entendida
como producdo social e histérica de conhecime@okura é entendida como as diferentes
formas de criacdo e comunicagao da sociedade.

Decreto n° 5154 de 23 de julho de 2004
Revoga o decreto 2208/97; regulamenta os artigp8&539, 40, 41, e 42 da LDB/96.

Determina que a educacéo profissional sera coitstipelas:

12) formacao inicial e a continuada do trabalhadimGuladas, principalmente a Educacao

de Jovens e Adultos;
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22) educacéo profissional técnica, de nivel médiwulada ao Nivel Médio, observando-se
as DCNEM,;

3% educacao profissional tecnoldgica de nivel soipem graduacgéo e de pds-graduacao.

O Decreto n° 5154/04 considera as formas de aatjéiol entre o ensino regular e o
profissionalizante: articulacdo integrada, concanié ou subsequente. O que ele define é
gue o ensino profissionalizante ndo pode ocupangarldo ensino meédio. Quando ha
ensino profissionalizante na escola, ndo se podutiad dicotomia entre teoria e pratica.
Deve existir, na escola, um projeto pedagogicoaigize contemple as duas modalidades
de ensino.

Parecer CNE/CEB n° 39/2004
Aplicacdo do Decreto n° 5154/2004 na Educacédo gsioinal e técnica e no Ensino Médio.

A LDB/96 define os ensino médio e o profissionaliea mas ndo era possivel manter
ambos associados, dividindo igualmente o tempespaco escolar. O 8§ 4° do artigo 36 da
LDB/96 distingue a “preparacdo geral e obrigat@gara o trabalho” da “preparacéo
facultativa profissional”, mas com articulacéo, emtssino médio, definida pela Resolucéo
CEB n° 4/99, como “independéncia e articulacdo”. B} GNEM né&o foram substituidas,
nem perderam sua eficacia. Os que se fez foramnpadanas resolucdes definidoras da
articulagdo entre o Ensino Médio e o Ensino Prioiedizante das DCNEM para
considerar como revogadas as resolucdes do De2Bf18/99 e substitui-las pelas do
Decreto 5154/04.

Resolucdo CNE/CEB n° 01/05

Institui o parecer acima.

Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 27/10/05
Atualiza as DCNEM, considerando o decreto 5154/04
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