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RESUMO

Esta pesquisa analisou, segundo o0s principios habermasianos da Teoria da Acédo
Comunicativa, as politicas publicas de reformas curriculares, de 1930 a 2010, e a proposicdo
de um modelo de interacdo com professor pautado nos conceitos de Discurso, Entendimento
e Consenso visando o desenvolvimento de um profissional capaz de Emancipar-se na
perspectiva da interacdo entre os mundos vivido, cultural e o sistémico. O estudo contou
com um levantamento bibliografico que apontou como a racionalidade instrumental, pautada
numa comunicacdo meramente estratégica, tem fundamentado as agbes da SEE/SP em
contexto de implantagdo de diretrizes curriculares, e com um levantamento de campo que
demonstrou como o formato das diretrizes empregadas pelas Matrizes de Referéncia para
Avaliagdo do SARESP falha ao orientar e, principalmente, ao validar a posicdo dos docentes
em relacdo a parametros/orientagces oficiais. Participaram do levantamento de campo duas
professoras de matematica da rede publica do interior do estado de S&o Paulo que foram
envolvidas em entrevistas, que caracterizaram seus discursos sobre formacdo de professores,
concepcdes acerca da implantacdo do Curriculo do Estado de S&o Paulo, préatica de ensino e
de avaliacdo antes e apds o processo de intervencdo; e em filmagens de suas aulas, também
antes e apos a intervencdo. A intervencdo (ou aplicacdo do modelo de interacdo proposto)
foi composta por discussdes entre cada uma das professoras e a pesquisadora sobre
caracteristicas e possibilidades de interpretacdo da linguagem empregada em documentos de
diretrizes oficiais e das praticas docentes empregadas por elas nas aulas filmadas. O valor do
modelo de interacdo pautado numa perspectiva habermasiana de Agir Comunicativo
oportunizou um recurso de andlise da propria pratica a partir do Discurso livre, auxiliando as
professoras participantes a enfrentarem a colonizagdo do Mundo da Vida representada nas
formas de orientagBes didaticas impostas e conferindo as professoras uma autonomia para
alterar a sua pratica pedagdgica de acordo com seus objetivos e em funcdo das necessidades
dos alunos, libertando-as da adesdo cega aos procedimentos impostos pelos Cadernos do
Professor oferecidos pela SEE/P.

Palavras-chave: Teoria da Acdo Comunicativa, Reformas Curriculares, Formacéo

Professores, Ensino de Matematica
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ABSTRACT

This research analyzed the public politics in curriculum reforms from 1930 to 2010,
according to the principles of Haberma’s Theory of Communicative Action, and the
formulation a model of teacher’s interaction in agreement to the concepts of Discourse,
Understanding and Consensus for the professional development in order to emancipate
themselves from the perspective of the interaction between the worlds real, cultural and
systemic. This study included a literature review which identified as instrumental rationality,
based on a purely strategic communications the motivations of the actions of SEE/SP in the
context of implementation of curriculum guidelines, and a field survey which showed that
the guidelines format used by Reference Arrays for SARESP Evaluation failed to guide and
mainly to validate the teachers position in relation to parameters/official guidance. Two
math teachers from the public school in Sdo Paulo state were interviewed to characterize his
opinions on teacher education, conceptions about the S&o Paulo State Curriculum
implementation, teaching practice and evaluation. These opinions and the practice in class
were noted and recorded before and after the intervention process. The intervention
(application of the proposed interaction model) consisted of discussions between teachers
and the researcher about the characteristics and possibilities of the language interpretation
used in official guidelines and teachers practices in the classroom recorded. The quality of
the interaction model guided by a perspective of Haberma’s Theory of Communicative
Action provided an analysis feature of the practice from the Free Speech, helping the
teachers to face the colonization of the World of Life represented in the imposed forms and
giving didactic guidance to teachers change their practices according to their goals and the
students needs, freeing them from the blind adherence to the imposed procedures by the
Teacher's Books offered by SEE/P.

Key Words: Theory of Communicative Action, Curriculum Reform, Teacher education,

Mathematics education,
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INTRODUCAO

Novas exigéncias sempre surgem no contexto social, emergindo, concomitantemente,
novos desafios a escola. Em particular, no que diz respeito ao ensino e aprendizagem da
Matemética, no passado se privilegiava o acumulo de conhecimentos e a capacidade de
reproduzi-los de forma correta e rapida. Atualmente reconhece-se como indispensavel a
capacidade de operar em contextos complexos, caracterizados por problemas a serem
delineados, o desenvolvimento de processos abstratos, dinamicos e integrados, cabendo a

escola preparar seus alunos para tal.

Diante desse contexto contemporaneo, muitas sdo as iniciativas governamentais
brasileiras para melhorar o desempenho escolar dos alunos da rede pdblica, dentre elas a
elaboracdo de pardmetros e de propostas de unificagdo de curriculos que expressam
orientacbes aos professores sobre estratégias de ensino e avaliagdo. As principais diretrizes
que definem a educacdo brasileira encontram-se expressas em publicacbes do Ministério da
Educacdo. Tais publicacbes caracterizam cada area curricular, expondo 0s objetivos, 0s
conteldos, as orientagbes didaticas e os critérios de avaliagdo. Dentre elas, os PCN
(BRASIL, 1997b) fornecem diretrizes que, devem ser seguidas em ambito nacional, porém,
sugerem aos Estados autonomia para adequa-las as especificidades da realidade de seus

territorios.

Com o intuito de concretizar essa autonomia, a partir dos resultados do SAEB, do
Enem e de outras avaliacdes realizadas em 2007, a Secretaria de Educacdo do Estado de Séo
Paulo (SEE/SP) definiu 10 metas que deveriam ser obtidas até 2010. Para tanto, elaborou
acbes com 0 objetivo de organizar o sistema educacional de Sdo Paulo. A denominada
Proposta Curricular descrevia uma base curricular comum para toda a rede estadual paulista
de ensino. Para a elaboracdo desse documento, a Secretaria de Estado da Educacdo
considerou relatos de professores, coordenadores e diretores sobre experiéncias de

aprendizagem bem sucedidas nas escolas da rede publica.

Para que a implantacdo de uma base curricular comum a todas as unidades escolares
tivesse sucesso, no comeco de 2008, a Secretaria elaborou o Jornal do Aluno para toda a
rede estadual paulista. Durante 42 dias, os alunos fizeram uma recuperacdo pontual em

portugués e matematica que englobou o material e a Revista do Professor, rebatizada



13

posteriormente de Caderno® do Professor, na tentativa de garantir o acesso dos alunos a uma
grade comum de contetdos. Depois desse periodo, os cerca de 3,6 milhdes de estudantes que
participaram do projeto foram avaliados. Os que ainda necessitavam de refor¢o, continuaram
em processo de recuperacdo no contraturno. Ainda em 2008, comecou a ser distribuido o
Caderno do Professor no formato de um volume por bimestre, para todas as disciplinas. O
material traz sugestbes de sequéncias didaticas e orientacbes para as acbes docentes,

apresentando-se como diretriz para o desenvolvimento do conteldo previsto.

A Proposta Curricular foi idealizada segundo os principios do Sistema de Avaliagdo
do Estado, 0 SARESP (Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de Séo
Paulo), uma avaliacdo externa realizada desde 1996 pela Secretaria de Estado da Educacéo.
As versbes do SARESP de 2007 e 2008 se constituiram a base das acGes de gestdo da
Secretaria da Educagcdo. No segundo semestre de 2008 foi realizada uma consulta sobre o
Caderno do Professor, na qual, segundo dados do site da SEE/SP, o corpo docente foi
consultado sobre a forma, conteido e sua aplicabilidade. Como justificativa, afirmou-se que
tais informacGes deveriam fomentar iniciativas para aperfeicoar a Proposta Curricular e

revisar o material.

No inicio de 2009, o Caderno do Aluno especifico por disciplinas e bimestral, foi
desenvolvido e entregue aos alunos. Distribuido em 2009 para os cerca de 3,3 milhdes de
estudantes de 5% a 8% séries do Ensino Fundamental e de Ensino Médio, ele traz exercicios,

mapas, tabelas, indicadores bibliograficos e dicas de estudo.

Em 2010, a SEE/SP anunciou o Curriculo® do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO,
2010). Trata-se de um documento com diretrizes que seguem as dos PCN, mas que
incorporou  necessidades estimadas, pelos seus autores, como proprias da realidade
educacional paulista. Tal documento se apresenta como um conjunto de orientacbes
pedagdgicas aos profissionais que integram a rede estadual paulista de ensino publico. Além
disso, segundo as autoridades da Secretaria de Estado da Educacdo, ele consolidou as
intencdes expressas na Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo através dos resultados

obtidos pelo SARESP, pelas devolutivas do corpo docente das escolas e da comunidade

! Caderno no texto escrito com inicial maiGiscula se refere ao material didatico distribuido, ou que deveria ser
distribuido, a alunos e professores darede estadual paulista.

20 termo Curriculo escrito com inicial maitscula se refere tanto ao documento como as acdes de implantagéo
das diretrizes da educagdo publica no estado de Sao Paulo.
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escolar.

Também em 2010 foi produzido um material especialmente para professores de EJA
com orientagdes para a utilizagdo dos Cadernos do Professor e do Aluno na Educagdo de
Jovens e Adultos. Estes Cadernos trazem roteiros para adequar o conteldo aos estudantes

desse nivel de ensino.

Ainda em nesse ano de 2010, a Secretaria da Educacdo produziu dois Cadernos, com
orientacbes ao professor, acompanhados de trés DVDs com leituras dramaticas e com
documentérios da TV Escola, para apoiar o trabalho do professor de Leitura e Producdo de
Texto em sala de aula do Ensino Fundamental. Outra a¢do, com objetivo de oferecer diretriz
a pratica docente em 2010, foi o lancamento de um website que relne todo o acervo do
Programa Sao Paulo Faz Escola. Sdo 509 videos, além de roteiros e sugestfes de atividades,
que foram produzidos pela SEE/SP e disponibilizados aos coordenadores e docentes da rede

estadual paulista.

Em 2010 também foi desenvolvido para Professores Coordenadores os Cadernos do
Gestor que apresentam situacGes que versam sobre curriculo, planejamento e avaliagdo. O
objetivo é subsidiar o Coordenador em suas praticas, para implementar o curriculo estadual,
organizar sua critica e construir uma Proposta Pedagogica que represente a identidade da sua

escola em particular

A SEE/SP, segundo informagdes publicadas na pagina do Programa S&o Paulo Faz
Escola, por intermédio de todas essas acgdes, propde um curriculo Unico para todas as
unidades escolares do estado. Os documentos que sistematizam tais acgdes, por seu turno,
afirmam oferecer diretrizes que objetivam orientar o professor a desenvolver nos alunos

competéncias e habilidades que serdo alvos de avaliagéo.

Porém, todas as acGes da SEE, acima mencionadas, até o momento, parecem ndo ser
capazes de reverter os nimeros que apontam desempenhos dos alunos abaixo dos indices
esperados. Concentrando énfase em Matematica, area curricular priorizada neste estudo, o
cenario mostra que 57% dos alunos terminam o ensino médio com rendimento insatisfatorio
de acordo com o resultado do SARESP 2010 e 58% segundo dados de 2011, sem apresentar
as competéncias e habilidades adequadas a essa etapa de escolarizagao.

Certamente varios aspectos deveriam ser considerados nas discussdes e interpretacao
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de tais resultados desfavoraveis, entretanto, no ambito do presente estudo a discussao recai
sobre o formato das acbes usadas pela SEE/SP para orientar os professores. Mais
especificamente, a racionalidade dessas agdes, a linguagem que se faz uso nos documentos
oficiais de implantagdo do Curriculo e a incidéncia dos conceitos de competéncia e de
habilidades na avaliacdo de desempenho em mateméatica na educagdo basica, pois todas as
acOes diretivas da SEE/SP se ddo em torno da orientacdo aos professores sobre quais

competéncias se relacionam com o ensino de cada um dos contetdos disciplinares.

As acbes com Curriculo do Estado de So Paulo apresentada estratégias de ensino e
de avaliagdo de competéncias como se todos 0s envolvidos no processo compartilhassem de
uma mesma compreensdo do conceito de competéncia. Entdo, investigar a compreensdo de
professores de matematica acerca dos conceitos de competéncias e de habilidades, bem
como 0 impacto desta terminologia em sua atuacdo profissional, poderia colaborar com a
discussdo sobre a eficacia de documentos que oferecem parametros/diretrizes/orientacdes,
com o formato que é adotado pela SEE/SP, ao oferecerem orientacdo para formas de

alteracdo e conducdo de praticas docentes.

A motivacdo para esse trabalho surgiu da analise de publicagdes que tratam da
relacdo entre desenvolvimento de competéncias e habilidades matematicas, formacédo
continuada de professores e 0s programas de avaliacdo externa em larga escala. Pude
perceber que a literatura existente parece oscilar entre, de um lado, publicagbes que
disputam pelas definicbes de competéncia e de habilidades mais atualizadas, mais
comprometidas politico e cientificamente; e por outro, publicacbes que repudiam a presenca
de tais expressbes no campo/area da Educagdo. Senti, entdo, a falta de publicacbes que
discutissem o papel do professor em contexto de implantagdo curricular e as possibilidades
de validacdo de uma formacdo de professores, visando o desenvolvimento de um sujeito
capaz de emancipar-se na perspectiva da interacdo entre os mundos vivido, cultural e o
sisttmico. E para alcancar esse objetivo, que tomasse como ponto de referéncia inicial a
discussdo da racionalidade filoséfica e pedagOgica das orientacbes para diretrizes do
Curriculo do estado de Sao Paulo, a partir do paradigma da Teoria da A¢do Comunicativa,

que a meu ver é um marco da reviravolta filosofica pos-moderna.

Nesse sentido e admitindo que, independente da natureza dos condicionantes que
fornecem modelos para a compreensdo das sofisticacbes verificadas em definicbes mais

atualizadas e ‘revisitadas” dos conceitos de competéncias e de habilidades, ha um fato: ao
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professor de mateméatica é imposta a tarefa, em termos de uma rotina de exercicio
profissional, de lidar com a interpretacdo de descritores de desempenhos previstos. Tal tarefa
interpretativa € evidenciada quando o professor se depara com a necessidade de avaliar a
aquisicdo/desenvolvimento/construcdo de competéncia e de habilidade pelo aluno. Ou ainda
quando tem que definir qual é a natureza dessas acdes e mais ainda quando tem que langar
mdo de praticas de ensino que proporcionem aquisicdo/desenvolvimento/construcdo de uma

competéncia e/ou uma habilidade.

Ao se deparar com essas questdes, os professores, sdo orientados a recorrerem as
diretrizes didaticas advindas com a implantacdo do Curriculo do estado de S&o Paulo, que

destacam as nocBes de competéncia e de habilidades e sugerem SituacBes de Aprendizagem®
com potencial de desenvolvimento delas.

A SEE/SP advoga um alto valor instrucional ao material distribuido (Cadernos), mas
ele ndo parece ser efetivo devido ao formato das acdes de implantacdo do Curriculo, que a
luz da Teoria da Acdo Comunicativa (TAC) sdo acOes estratégicas pautadas em uma razao
instrumental, e & linguagem empregada que, ndo considerando o conceito de Entendimento®

e Emancipacéo, informa/instrui, mas ndo esclarece/orienta/ensina.
Diante do exposto, e de possibilidades de derivagdo dessa hipdtese, me inquietaram:

1) A relevancia que os termos de competéncia e habilidade adquirem no
Curriculo de Matemética ndo parece proporcional aos esforcos
despendidos, oficialmente, para esclarecer possiveis significados para 0s
professores, pois ndo sdo divulgados como s@o aferidas, e quais 0s
resultados dessas afericdes, sobre as compreensfes dos docentes sobre tais

termos?

2) O professor é formado para efetuar analises das interacbes entre 0s

indicadores de avaliagdo de um contelido matematico e o desempenho dos

% Situacdes de Aprendizagem designadas no texto com iniciais maitisculas e no sentido em que estdo descritas
no Curriculo, fazem referéncia a uma das quatro unidades em que estdo divididos os Cadernos bimestrais (do
Professor e do Aluno). As Situac6es de Aprendizagem estdo subdivididas em Atividades e em Problemas na
tentativa de abordar todo o contetdo a ser desenvolvido no bimestre.

* Assim como em Chapani(2010) neste trabalho é utilizada letra inicial maidscula quando se tratar de termos
que se constituem como conceitos fundamentais da teoria habermasiana, como no caso de Entendimento,
Emancipacdo, Discurso, Didlogo e Consenso, a ndo ser, quando se tratar de citacéo literal.
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alunos, usando essas andlises para planejar e avaliar objetivos de ensino e
de aprendizagem?As derivacOes dessas analises garantiriam maior
visibilidade e acesso aos efeitos das intervencbes do professor sobre os

desempenhos dos alunos?

3) E possivel conceber diretrizes/parametros oficiais que tenham finalidade
Emancipatoria, considerando os professores sujeitos de sua formacdo em
condicdes de participar de maneira consciente da construcdo de politicas
publicas, particularmente aquelas relativas a implantagdo de Curriculos

numa perspectiva Critica®.

Ao investigar a hipotese e suas derivacGes, descritas acima, 0 presente trabalho se
enquadrou na tradicdo de investigacdes que procuram demarcar implicacfes de implantacdes
de reformas curriculares, e de sistemas de avaliagdo de rendimento em larga escala, sobre
processos de profissionalizacdo docente e de aprendizagens profissionais da docéncia
(BAGGIO, 2005; BAUER, 2006; MIZUKAMI et all., 2002; LELIS, 2001), bem como
centrou interesse na ampliacdo do Dialogo da Teoria da A¢do Comunicativa (TAC) como

fundamentacdo de interagdes com cunho formativo de professores de matemética.

Com este trabalho objetivei analisar em que extensdo a adogdo de um
determinado modelo de interacdo com professores pautado na TAC poderia se
constituir em recurso que orientasse o professor a interpretar correspondéncias entre
praticas de ensino ministradas em sala de aula e o desempenho dos alunos,

considerando as matrizes de referéncia do SARESP.
E ao analisar esse modelo de interacdo busquei:

A) Discutir as evidéncias que demonstram a compreensdo dos docentes a respeito
dos conceitos de competéncia e de habilidades, estimados como centrais no curriculo de

Matemética para a educacao béasica no estado de SP.

B) Verificar se as estratégias e condi¢cbes de orientacdo empregada pelas matrizes de
referéncia/descritores cumprem o papel de auxiliar o professor a planejar sua pratica de

forma a ter claro o que objetivar e como identificar se tais objetivos foram alcancados.

5O termo Critica ou Critico escrito no texto com inicial maitiscula faz referéncia a consonanciacom os
sentidos que assumem na Teoria Critica nos pressupostos habermasianos.
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C) Ampliar a visibilidade sobre formas de elaboracdo de orientacdes didaticas para

praticas docentes.

D) Discutir orientacdes didaticas expressas no Curriculo do Estado de Sdo Paulo no

ambito da Teoria da Acdo Comunicativa nos termos defendidos por Habermas (1987).

E) Defender que um modelo Critico de interacdo e formacdo de professores é
possivel e apresenta a vantagem de tornar o professor protagonista autbnomo em processos

de implantacdo curricular.

O modelo de interacdo descrito nos resultados da presente pesquisa demonstra que o
formato das diretrizes empregadas pelas Matrizes de Referéncia para Avaliacdo do SARESP
falha ao orientar e, principalmente, ao validar a posicdo dos docentes em relacdo a
parametros/orientacBes oficiais. Esse modelo traz consigo a pretensdo de lancar visibilidade

sobre formas como sdo elaboradas as orientagfes didaticas a praticas docentes.

A esta introducdo, segue um capitulo dedicado ao referencial teérico-metodologico,
onde sdo apresentados, sinteticamente, o0s conceitos e contribuicbes de Habermas que
fundamentam o modelo de interacdo com docentes, defendido neste trabalho. No capitulo
seguinte é discutido a tematica Formacdo de Professores numa perspectiva da Acédo
Comunicativa. O Capitulo 11l trata dos descritores de aprendizagem e a relevancia que o0s
conceitos de competéncias e habilidades sustentam nos principios do Curriculo paulista. O
guarto capitulo é dedicado aos procedimentos metodologicos e nos capitulos seguintes

temos a apresentacdo, discussao e analise dos resultados da pesquisa.
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CAPITULO I

A TEORIA DA ACAO COMUNICATIVA (TAC)

A Teoria da A¢do Comunicativa (TAC) € o arcabouco teérico por meio do qual
discutimos a hipotese de que as estratégias de divulgacdo e de contato dos professores com o0
material utilizado, durante o processo de implantacdo do Curriculo de Matematica do Estado
de Séo Paulo, sustentam restricbes em termos de garantir aos professores condicdes para
interpretar quais ou qué seriam as competéncias preconizadas e como avaliar se foram

desenvolvidas/adquiridas.

A TAC fundamentou a investigacdo sobre um Modelo Comunicativo de Interagéo®
pautado nos ideais de professores capazes de falar e agir, de compreender as situacbes em
que ocorrem as interacbes em sala de aula e coordenar suas agdes didaticas, pois é
fundamentado nos conceitos de Discurso, Entendimento e Emancipacdo. A justificativa para
essa escolha se da por ser Habermas um critico por exceléncia dos efeitos perversos da
infiltracdo de uma racionalizacdo de carater instrumental em todas as dimensbes da vida
humana (GUERREIRO-RAMOS, 1989).

1.1 A Teoria Critica da Escola de Frankfurt

Teoria critica € 0o nome dado a uma escola de pensamento formada na Universidade
de Frankfurt, no final da década de 20, por pesquisadores do Instituto de Pesquisa Social. O
grupo inicial era formado por Horkheimer, Adorno, Fromm e Marcuse. Eles criticavam o
cientificismo por valorizar em demasia a razdo instrumental para justificar as acGes em
detrimento do valor a teoria social. Segundo os protagonistas da Teoria Critica, a teoria
tradicional separava o dominio do conhecimento do dominio da acdo e o observador da
avaliacdo, quando tentava responder as proprias cisdes nas quais se baseava (conhecimento,

acdo, ciéncia, valor, etc.). Tais cisbes eram tomadas como certas € ndo como produtos

® Denominei assim o formato das minhas interacées com professores natentativa de refletir que todas as acées
desenvolvidas foram fundamentadas e visaram defender os pressupostos de Habermas., principalmente os
conceitos de Discurso, Entendimento, Emancipacao.
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histéricos de uma formacdo social. A teoria tradicional permanece na superficie dos
fenbmenos, incapaz de conhecer conexdes com a realidade social, pois ndo considera que
todo conhecimento é historicamente determinado e mutadvel ao longo do tempo (NOBRE
2004).

Raymond Geuss (apud TENORIO, 2000, p.36), apresenta as teses centrais que

podem diferenciar a teoria tradicional da Teoria Critica:

e Teorias criticas tém posicdo especial como guias para a acdo humana, visto que
visam a produzir esclarecimento entre o0s agentes que as defendem, isto é,
capacitando esses agentes a estipular quais sdo 0s seus verdadeiros interesses; sdo
inerentemente  emancipatorias, isto é, elas libertam os agentes de um tipo de coercéao
que é, pelo menos parcialmente auto-imposta, a autofrustragdo da acdo humana

consciente.
e Teorias criticas sdo formas de conhecimento.

e Teorias criticas diferem epistemologicamente das teorias em ciéncias naturais de
maneira essencial. As teorias em ciéncias naturais sdo ‘objetificantes’: as teorias

criticas sao ‘reflexivas’.

Um exemplo do emprego da Teoria Critica é a avaliagio que Marcuse faz do
processo que Weber denominou de ‘racionalizacdo”. Habermas afirma que para Marcuse o
termo esconde, em realidade, uma ‘“forma inconfessada de dommagdo politica”
(HABERMAS, 1983), na medida em que privilegia os fins (a partir da escolha mais
adequada de estratégia, tecnologia e organizacdo) sem, no entanto, considerar os “interesses
globais da sociedade”. Dessa forma, “[...] a propria técnica ¢ dominacdo (sobre a natureza e
sobre o homem), dominacdo metddica, cientifica, calculada e calculista” (HABERMAS,
1983).

Marcuse entende que:

“I ...] os principios da ciéncia moderna foram estruturados a priori de modo
a poderem servir de instrumentos conceituais para um universo de controle
produtivo que se perfaz automaticamente; o operacionalismo tedrico
passou a corresponder ao operacionalismo pratico. O método cientifico que
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levou a dominagdo cada vez mais eficaz da natureza passou assim a
fornecer tanto os conceitos puros, como os instrumentos para a dominagao
cada vez mais eficaz do homem pelo homem através da dominacéo da
natureza [...]”(MARCUSE apud HABERMAS, 1983, p.314).

Tendrio (2000, p.49) afirma que os frankfurtianos provavelmente desenvolveram “a
forma mais ‘radical’ de estudo do ‘mito’ criado pela relagdo ciéncia-tecnologia, génese da
racionalizagdo de nossos tempos”. NO entanto, os representantes da primeira geracdo da
Escola Critica (Horkheimer, Adorno, Marcuse e outros) enfocaram exclusivamente suas
reflexdes numa “acusagdo da sociedade moderna” (GUERREIRO-RAMOS, 1998) sem, no
entanto, apresentarem alternativas para 0 problema de racionalizagdo instrumental da

sociedade.

Com a segunda geracdo da Escola de Frankfurt, cujo expoente é Jirgen Habermas,
tem inicio um movimento no sentido de integrar a critica da racionalizagio em uma
reconstrugdo do projeto da modernidade (TENORIO, 2000), afastando-se, portanto, da
“dialética negativa” caracteristica da primeira geracdo. Freitag (2004) considera ainda que o
desenvolvimento da Teoria Critica compreende trés momentos: 0 primeiro, que corresponde
ao periodo de vai da fundacdo do Instituto até logo de depois da segunda guerra mundial,
ficou sob a influéncia de Horkheimer. O segundo, relativo a reconstrugdo do Instituto no
poOs-guerra, esteve sob o dominio intelectual de Adorno. Num terceiro periodo, a lideranca
passou para Habermas, que passa a discutir a teoria critica, superando 0s impasses surgidos
com o seu desenvolvimento, a partir da proposta da Teoria da A¢do Comunicativa (TAC). E

essa vertente de Teoria Critica que direciona a fundamentacdo tedrica desta pesquisa.

1.2 A Teoria da A¢do Comunicativa (TAC)

Jirgen Habermas, socidlogo e fildsofo, propGe uma critica a sociedade. Para tanto
desenvolve uma teoria comunicacional defendendo que a comunicagdo entre 0S
interlocutores sociais seja analisada segundo as relacdes que as subjazem. A teoria critica da
sociedade funcionaria como uma teoria do comportamento, uma propedéutica, um conjunto
de regras morais para a vida, que afirmam a infraestrutura da linguagem humana do
conhecer, do agir e da cultura (HABERMAS, 1989, p. 39).



22

Habermas talvez seja o principal expoente das discussdes da Escola de Frankfurt,
representativa das correntes do Marxismo cultural. No entanto ele consegue superar o
pessimismo dos fundadores da Escola, quanto as possibilidades de realizacdo de um projeto
de acordo com concepgdes iluministas. As acdes de Habermas, inspirado pela Etica
comunicativa de Karl Otto Apel, sdo voltadas a defesa do potencial emancipatério da razdo.
Nesse sentido, Adorno e Horkheimer, marcados pela Segunda Guerra Mundial,
consideravam que ha um vinculo entre conhecimento racional e dominagdo, o0 que
determinaria a faléncia dos ideais de um projeto moderno de emancipagdo. Ao pretender a
recuperacdo do conteldo emancipatorio da razdo, Habermas da evidéncias de estar

preocupado com o restabelecimento dos vinculos entre socialismo e democracia.

Habermas (1987) descreve quatro tipos de acdes: a) a agdo teleologica, em que um
ator escolhe, entre diferentes alternativas, os melhores meios para conseguir um fim no
mundo objetivo; b) a acdo regulada por normas, em que 0s membros de um grupo social
orientam suas acfes segundo umas normas comuns do mundo social; ¢) a acdo dramatirgica,
em que as pessoas se comportam como se as outras fossem seu publico, havendo a
necessidade de “cenificagdo”, de constru¢do de certa imagem; d) a acdo comunicativa, na
qual a interacdo ocorreria entre sujeitos capazes de linguagem e de agdo, com fins de

Entendimento.

Com relagdo a coordenacdo de acles entre sujeitos de um discurso num processo de
interacdo social, Habermas admite duas formas de interacdo: estratégica e comunicativa.
Nesse processo as relacbes entre acdo e discurso podem evoluir de maneiras distintas
dependendo da forma como as acBes sdo orientadas: se objetivando unicamente o éxito
(acdo estratégica) ou objetivando o Entendimento (acdo comunicativa) (HABERMAS,
2002). Dentro dessa logica, Habermas (2006) apresenta a racionalidade comunicativa em
oposicdo a racionalidade instrumental. A primeira surge como norteadora as interacdes
mediadas simbolicamente, ndo excluindo a possibilidade de uma racionalidade teleoldgica.
A segunda pode assumir a forma de racionalidade estratégica quando orienta as acbes dos
sujeitos no mundo no que diz a organizagdo dos meios de interacdo ou a escolha de

possibilidades:

A acdo instrumental orienta-se por regras técnicas que se apdiam no saber
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empirico. Estas regras implicam em cada caso prognoses sobre eventos
observaveis, fisicos ou sociais: tais prognoses podem se revelar verdadeiras
ou falsas. O comportamento da escolha racional orienta-se por estratégias
que se baseiam num saber analitico. Implicam deducbes de regras de
preferéncias (sistemas de valores) e maximas gerais: estas proposicdes

estdo deduzidas de um modo correto ou falso (HABERMAS, 2006, p.
57).

Em sintese, a acdo estratégica faz uso da linguagem apenas como meio de
transmissdo de informacGes buscando influenciar os outros sujeitos do discurso de maneira a
impor posicdes; ao passo que a Acdo Comunicativa eleva a linguagem ao status de fonte de
interacdo social com potencial consensual dos processos linguisticos visando a promocao de

Entendimento.

Dentro da perspectiva da Teoria Critica e para impor freios a razdo instrumental,
Habermas (1979; 1999) desenvolve a Teoria da Acdo, que discute uma racionalidade da
comunicagdo. A acdo comunicativa € orientada para o entendimento e ndo para a
manipulacdo e encontra-se implicita nas relacbes sociais, contrastando com a racionalidade
instrumental dirigida & producdo de condicbes materiais de vida, permitindo a reproducdo da
sociedade. A acdo comunicativa objetiva a auséncia de assimetrias entre 0s sujeitos que
pretendam se entender. Caso o potencial comunicativo ndo se realize surge a necessidade de

emancipacao.

Habermas trabalha com o conceito de Discurso’ como uma forma de comunicacéo
que consiste na fala destinada a fundamentar as pretensdes de validade das afirmacdes e das
normas nas quais se baseiam as interacfes. Habermas esclarece o aspecto intersubjetivo do
Discurso (relacdo dialogal), aléem do aspecto lbgico-argumentativo (explanacdo e discussdo

para a fundamentacdo das pretenses de validade problematizadas)

A proposta de Habermas ndo € desenvolver um conhecimento finalizado, mas um
saber que permita 0 mutuo Entendimento e a interpretacdo da totalidade relacionada ao
Mundo da Vida. Através da cooperacdo e da fala de uns com os outros, o autor acredita na

possibilidade de orientar pretensbes de validade para além dos contextos particulares,

" Assim como em Chapani(2010) neste trabalho é utilizada letra inicial maidscula quando se tratar de termos

que se constituem como conceitos fundamentais da teoria habermasiana, como no caso de Entendimento,
Consenso e Discurso, a ndo ser, quando se tratar de citacdo literal.
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viabilizando probabilidades de fundamentacdo e de préaticas de vida acessiveis a todos. De
acordo com o filbsofo, o processo de argumentacdo racional, sendo mediado pela
comunicagdo ndo distorcida dos individuos, permite o estabelecimento de acordos,

anunciando condicGes deliberativas para a producdo do saber democratizado.

Em “Teoria da Acdo Comunicativa”, Habermas explicita os propdsitos ideais da
comunicacdo, demonstrando suas expectativas consensuais em relacdo a filosofia. Seguindo
seus pressupostos, a filosofia deveria ser posicionada numa base democratizada de
entendimentos performativos, engrenados por deliberacbes argumentativas, de forma a
nivelar os conceitos racionais as acfes cotidianas. Na Acdo Comunicativa ocorre a
coordenacdo de planos de dois ou mais atores via assentimento a definicbes tacitas de
situacdo. Tem-se ndo raro uma Visdo reducionista deste conceito, entendido como mero
didlogo. Mas, de fato, a acdo comunicativa pressupde uma teoria social - a do Mundo da
Vida - e contrapde-se a acdo estratégica, regida pela lbgica da dominacdo, na qual os
envolvidos coordenam seus planos no intuito influenciar, ndo envolvendo assentimento ou
dissentimento. Habermas define sinteticamente a Ac¢d0 Estratégica como ‘“célculo

egoceéntrico™.

Na perspectiva da Acdo Comunicativa, a linguagem ndo € apenas um meio para a
coordenacdo de acgBes no agir comunicativo, mas também para o Discurso que se caracteriza
pelo livre debate das fundamentacGes das acGes. No discurso os falantes se rednem numa
espécie de “corte de apelacdao”, na qual se discute e se decide a fundamentacdo das questdes
de validade que foram erguidas na interacdo (COSTA, 2003, p.54). No agir comunicativo a
legitimidade das pretensdes de validade ndo é questionada; j& no discurso ha uma condi¢éo
de dialogo estabelecida na qual ha a possibilidade de conceber as coercbes praticas das aces
comunicativas, sendo as pretensdes de validade sujeitas a problematizacdes, avaliadas em

seus fundamentos, com vistas a obtencdo de um acordo entre os usuarios da linguagem.

Para Habermas, a linguagem ndo é uma mera representacdo do pensamento, mas um
recurso para o Entendimento e este envolvendo a compreensdo dos atos de falas por todos 0s
envolvidos e o Consenso obtido a partir da argumentacdo e do prevalecimento do argumento
mais adequado. Sendo assim, a Acdo Comunicativa de Habermas séo “aquelas interagdes
mediadas linguisticamente em que o0s participantes perseguem com seus atos de fala fins

ilucucionarios e somente fins ilucucionarios” (HABERMAS, 2001, p. 378, italico no
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original).

Ao integrar um Discurso, 0s sujeitos procedem a uma virtualizacdo das suas
condicdes de vida, antecipam hipoteticamente que a discussdo sera realizada em dadas

condi¢Oes que, de fato, ndo existem, mas devem ser necessariamente postuladas:

l. igualdade comunicativa: os participantes podem falar de igual para igual, sem
nenhum tipo de restricdo, por maior que seja sua desigualdade social; de modo livre de

coercgdes, por piores que sejam as relacbes de dominacdo vigentes.

2. igualdade de fala: os participantes podem empregar todos os tipos de fala,
conhecem e podem fazer uso de todo tipo de expressdo, explicacdo, recomendacao e juizo

para problematizar as pretensdes de validade do fragmento do mundo da vida em discusséo.

Esses pressupostos configuram-se na chamada situacdo ideal de fala habermasiana,
que evidentemente tem um cunho contra fatico, constitui em si mesma uma suposicdo, que
ndo obstante fazemos toda vez que entramos em discussdo. Afinal, ndo fosse assim, a
discussdo ndo teria sentido, ndo haveria motivo para romper 0 consenso anteriormente
pressuposto no quadro da Acdo Comunicativa. A discussdo consiste, portanto numa situacao
comunicativa em que suspendemos ou colocamos entre parénteses 0s motivos ou interesses

em jogo na Agdo Comunicativa cotidiana.

Os participantes visam apenas o Esclarecimento: chegar livre e racionalmente a um
consenso sobre como devem viver e como deve ser o mundo da vida questionado. Para
tanto, é necessario supor contrafaticamente, porém, que a conversacdo ndo € prejudicada por
nenhuma coagdo externa, cumpre-se as condicdes de um dialogo descomprimido, ndo se
manifesta nenhuma repressao comunicativa: as pessoas encontram-se numa situacao ideal de
fala ou comunidade ideal de comunicacdo. A situacdo ideal de fala € uma suposicdo

inevitdvel e ndo um fenbmeno empirico ou uma mera construcéo.

O agir comunicativo na perspectiva Habermasiana presume quatro condicOes:
inteligibilidade; verdade nas proposicdes; normas e regras justas e veracidade dos sujeitos

interlocutores.

A pretens@o de validade dessas premissas pode ser sempre questionada. Enquanto a

inteligibilidade dos conteldos e a veracidade dos sujeitos podem ser discutidas e resolvidas
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durante a acdo, porém a definicdo da pretensdo de verdade de um enunciado ou questdes

acerca de uma norma ser justa sé podem ser estabelecidas por Discursos.

Numa interacdo, um sujeito ndo pode pretender conseguir Entendimento com outro e
exercer influéncia sobre o mesmo, pois ndo pode ser intersubjetivamente, considerado um
acordo, acOes que violam condigdes sob as quais as forgas ilocutorias despertam convicgdes
e originam ‘ligagoes’ (HABERMAS, 2002, p. 111, italicos no original). A Emancipag&o,
portanto, s6 € possivel no contexto de interacbes mediadas linguisticamente que visam o

Entendimento.

O Entendimento buscado com relacdo a verdade, a justica e a veracidade, que
fundamentam as acBes de cada um dos interlocutores, é intersubjetivamente compartilhado,
apresentando-se na forma de Consensos obtidos discursivamente e sem impedimentos.
Assim, Habermas defende uma concepcdo de verdade e de justica como um processo, no
qual sdo definidas discursivamente, tendo como parametro uma situacdo ideal de fala, na
qual todos os envolvidos apresentam livremente seus juizos e valores, sendo a forca do
melhor argumento a Unica coercdo permitida. Uma vez que se considera que a racionalidade
“tem menos a ver com o conhecimento ou com a aquisicdo do conhecimento do que com a
forma como os sujeitos capazes de fala e acdo fazem uso do conhecimento” (HABERMAS,

2001, p. 24), arazdo pode alcancar tanto o mundo objetivo, quanto o social e o subjetivo.

1.3 O sistema e o mundo da vida

Para Habermas duas esferas coexistem na sociedade: o Sistema e o Mundo da Vida.
O Sistema refere-se a reproducdo material, em consondncia com uma ldgica instrumental
(adequacdo de meios a fins), orientando relagcBes hierdrquicas (poder politico) e de
intercdmbio (economia). O Mundo da Vida é a esfera de reproducdo simbolica, da
linguagem, das redes de significados que constitui determinada visdo de mundo, sejam eles
referentes aos fatos objetivos, as normas sociais ou aos contetdos subjetivos. Para Habermas
(2001), existe uma conexdo interna entre a teoria da racionalidade e a teoria da sociedade.
Nesse contexto, cultura ¢ definida como “reserva de conhecimento a qual 0S participantes na
comunicacdo, ao se entenderem uns com 0S outros, vao buscar suas interpretagdes” (p.139).
O aumento da complexidade do sistema social dificulta a obtencdo de Entendimento, o0 que

possibilita a existéncia e a manutencdo de meios de controle independentes da linguagem: o
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dinheiro, instrumento do mercado e o poder, instrumento do Estado. Habermas afirma que
ha um sempre continuo processo de colonizacdo do mundo da vida pelo sistema, bem como

uma crescente instrumentalizacdo desencadeada pela modernidade.

Segundo Gongalves (1999), a colonizagdo representa a dominagdo da racionalidade
instrumental em dimensBes que deveriam privilegiar a racionalidade comunicativa. A
insercdo da racionalidade instrumental na acdo humana interativa, ao produzir um
esvaziamento da acdo comunicativa e ao reduzi-la a sua propria estrutura de acdo, gera, no
homem contemporaneo individualismo, isolamento, competicdo, que estdo na base dos

problemas sociais.

Habermas considera que processo de racionalizacdo sistémica ¢ fundamental para o
desenvolvimento da humanidade, mas “o progresso e a emancipagdo humana ndo dependem
da evolugdo sisttmica e, sim, da ampliacio da racionalidade comunicativa e da
reflexibilidade dela decorrente” (MUHL 1999, p. 165), ou seja, “a racionalidade sistémica
ndo pode impor-se e invadir a esfera do mundo da vida, mas deve permanecer restrita a sua
dimensdo especifica, deixando que o mundo da vida, que € de fato a base sustentadora de

toda a realidade social, mantenha-se regido pela racionalidade comunicativa” (p. 167).

A TAC ¢é entdo, uma teoria que rompe com qualquer concepcdo de conhecimento
que prescinda da linguagem, ou seja, que suponha o conhecimento como evidente em si
mesmo (MULH, 2003). Nesse caso, linguagem é entendida como condicdo de possibilidade
para toda agdo e todo o conhecimento humano: “ndo existe mundo que ndo seja exprimivel
pela linguagem” (MULH, 2003, p. 164). Diante disso é possivel admitir que uma das
maiores contribuicGes de Habermas esteja em pretender o fim da arbitrariedade e da coergéo
nas questbes que circundam toda a comunicagdo social, propondo uma participacdo mais
ativa e igualitiria de todos os agentes de Discurso e, concomitantemente, obter a tdo

almejada justica fruto de Entendimento.
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CAPITULO 1I

FORMACAO DE PROFESSORES E TEORIA DA ACAO
COMUNICATIVA

A formacdo dos professores e a pratica docente tém se pautado na racionalidade
instrumental, constatacdo fundamentada em politicas publicas elaboradas de acordo com
interesses estatais ¢ mercadologicos, de tal forma que “o mercado de trabalho assume, entéo,
finalidade dltima da formacdo de professores, desconsiderando, por exemplo, que todo e
qualquer processo formativo é, acima de tudo, um processo de constituicdo historica do
individuo” (MEDEIROS, 2005, p. 199). Essa autora considera que, embora a formacao
esteja condicionada a logica sistémica, € possivel a emergéncia da racionalidade

comunicativa em contextos mediados simbolicamente.

Ou seja, para Habermas (2003), o que se tem com a colonizagdo do mundo da vida
sdo instituicdes transformadas pela racionalidade instrumental, de maneira que as decisbes
ndo sdo conduzidas pela reflexdo e pelo Discurso, mas pela forca da técnica, pois, “na
medida em que a técnica e a ciéncia invadem as esferas institucionais da sociedade e
transformam assim as proprias instituicbes, desmoronam-se as antigas legitimagdes”
(HABERMAS, 2006, p. 45), de forma que o poder ja “ndo ¢ legitimo por obedecer a normas
legitimas, e sim por obedecer a regras técnicas, das quais ndo se exige gque sejam justas, mas
eficazes” (FREITAG; ROUANET, 1999, p. 16), assim sendo, as decisOes que afetam a
coletividade sdo transformadas em questdes técnicas, que podem ser resolvidos por uma

minoria de experts, que dominam o conhecimento necessario.

Ao reduzir as decisbes politicas a uma elite tecnocrata serd acarretado um
esvaziamento da atividade pratica em todas as instancias da sociedade (politica, social e
mesmo econdmica) e um fortalecimento do poder de controle do Estado (instancia politica)
(FREITAG; ROUANET, 1999, p. 16). Assim conceitos que sdo centrais na vida publica:
como cidadania, igualdade, justica, sdo substituidos por outros, como cliente, consumidor,
exceléncia, competéncia etc., uma vez que “estamos perante uma situagdo em que a
economia e a eficiéncia sdo justificAveis, como se fossem valores, e outros valores sao

postos de lado por serem considerados ideologicos” (OZGA, 2000, p. 28).
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E possivel afirmar que haja um aumento de subordinagio das politicas educativas aos
imperativos das politicas econdmicas e nesse caso, 0s professores tém reduzida capacidade
de participar da construcdo das politicas educativas, pois: atuam dentro de instituicGes
organizadas hierarquicamente, pelo que resulta minima sua participagdo na tomada de
decisdes sobre aspectos tais como a politica educativa em geral, a selecdo e a preparacdo de
novos membros, os procedimentos de disciplina interna e as estruturas gerais nas
organizacbes em trabalham (CARR; KEMMIS, 1988, p. 26). No entanto, a racionalidade
com respeito a fins ndo é a Unica forma de manifestacdo da razdo, ao contrario, ela se
evidencia primariamente na forma de racionalidade comunicativa, que pode ser mobilizada
igualmente para uma formacdo de carater Critico e Emancipatério e para uma participacdo

politica mais efetiva dos professores, uma vez que ambos 0s objetivos sdo confluentes.

Na formacdo de professores, Giroux (1997) ressalta a importancia de reconhecer as
instituicbes formadoras como esferas publicas democraticas, com o propésito de formar
professores com capacidade de criticar e intervir na sociedade atual. Desta maneira, tal
formagdo deve ser embasada, entre outros fundamentos, em “um discurso revigorado da
democracia” (GIROUX; MCLAREN, 1997, p. 208) capaz de por em foco as relagdes de
poder que ocorrem nos espacos formativos e, principalmente, de combinar “uma estratégia
de oposi¢do com uma estratégia de reconstrugdo da nova ordem social.” Assim, 0s docentes
teriam condicGes de realmente recriar politicas de implantacdo curriculares e de formacgdo
profissional docente, considerando os fundamentos da TAC no processo formativo dos

professores com vistas a Emancipacéo.

Uma formacdo pautada no conceito de Emancipacdo fundamenta a busca pelo
professor da superacdo por meio da razdo comunicativa, pois existem fendbmenos que
independem do controle do sistema, que ndo tem como controlar de um todo o mundo da
vida. A capacidade de Entendimento conserva a possibilidade de contra controlar o sistema,

impedindo que o mundo da vida seja controlado de modo absoluto pelo sistema.

Para Habermas (2002, p. 227), usando da racionalidade cada individuo pode
interpretar padrdes de valores adquiridos em sua cultura e expressar essa interpretacdo

perante isso na dimensdo da esfera publica.

Dessa forma, Habermas entende por esfera publica, o espa¢o no qual os individuos

interagem para trocar ideias sem estar sob a tutela da vida doméstica, da igreja ou do
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governo. Exemplo disso é o espaco publico no mundo da vida, como as pracgas, as ruas, onde
as pessoas falam francamente sobre o que pensam e formam conceitos sobre fatos e valores
politicos. Nessa esfera ndo existe coercdo, mas sim, a A¢do Comunicativa voltada para o
entendimento, por isso as ideias e conceitos sdo elaborados livremente, discutidos e
argumentados. Os modelos formativos deveriam entdo garantir ao professor competéncias

comunicativas que lhe permitisse atuar em contextos argumentativos da esfera publica.

A possibilidade de a TAC sustentar um modelo para formacdo docente &
demonstrada em produgdo académica que tem dela se utilizado para discutir: apresentacao
de novas perspectivas para 0s processos de ensino e de aprendizagem (BOUFLEUER,
2005); direcionamento e reflexdo de uma pratica docente capaz de considerar a interlocucéo
entre sujeitos e vincular conhecimentos cientificos e principios éticos (DEUTSCH, 2005);
possibilidade de um projeto politico-pedagogico democratico (GARCIA, 1999); condicdes
para execucdo de projeto de acdo interdisciplinar na escola (GONCALVES, 1999);
identificacdo e analise das interagdes professor-aluno na escola (LONGHI, 2005);
fundamentos de andlise de curriculo (MACEDO, 1993); analise das politicas publicas e da
formacdo de professores (MEDEIROS, 2005); os pressupostos da TAC e suas implicagdes
para a educacdo (MUHL, 1999); competéncias comunicativas de docentes a partir da relagéo
entre universidade e escola (ORQUIZA de CARVALHO, 2005); andlise da politica de
formacdo docente na modalidade EaD (PESCE, 2007); atuacdo do conselho de escola
(PINTO, 1994); andlise das racionalidades que fundamentam a pratica pedagbgica a as
implicacdes de uma nova formulacdo da racionalidade (PRESTES, 1995), curriculo e pratica
docente (RIBEIRO, 1999).

Dentre todas as referéncias mencionadas no paragrafo anterior duas me foram muito
esclarecedoras 0 quanto a proposta habermasiana pode colaborar na formacdo de
professores. A pesquisa de Mihl (1999), me ajudou a entender a possibilidade de
reconstrucdo e (re)significacdo da teoria e da pratica docente de acordo com um Agir
Comunicativo e sobre formas de adocdo de uma postura profissional critica ante as
imposicdes do Sistema. No primeiro caso, trata-se fundamentar o processo formativo em
concepgdes de ensino avaliando-as criticamente. No segundo, como o fortalecimento de
organizacbes e de grupos de trabalho que promovam novas modalidades de praticas
docentes e que a valorizagdo de processos de aprendizagem inovadores, sempre avaliados

necessariamente do ponto de vista de potencial comunicativo, podem favorecer o incremento
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de posicOes criticas frente a interferéncias do sistema no contexto escolar, que permitiria
“avaliar a validade e a pertinéncia de certas determinacdes que procedem de 6rgdos oficiais
[..] e incentivar a instauracdo de modalidades que se vinculem mais intensamente as
questdes pedagdgicas que envolvem o dia-a-dia do professor” (MUHL,1999, p.259). A
pesquisa de Orquiza de Carvalho (2005) me mostrou ndo sO a necessidade, mas a
possibilidade do desenvolvimento de uma cultura de Argumentacdo entre os professores

com objetivos Emancipatorios.

Esse dois trabalhos apoiaram muito o meu conceito de professor como protagonista
em contextos de implantacdo de diretrizes curriculares, interpretando e avaliando descritores
de aprendizagem e intervindo em processos educativos. Me ajudaram a pensar a formacao e
a atuacdo dos professores em termos de conflitos dos quais eles proprios participam e que,
portanto, devem colocar-se como sujeitos diante das imposicbes de instancias

governamentais.

Para Muhl (1999) a perspectiva habermasiana do conhecimento permite entendé-lo
como uma obra social, coletiva, 0 que implica transforméd-lo em algo sempre passivel de
reconstrucdo. Assim, sustento ser possivel uma mudanca de postura que poderia colaborar
para 0 rompimento de certas coercdes que impedem a ampla participacdo dos professores
em politicas pdblicas de reformulagdo curricular. No contexto atual do estado de S&o Paulo
0s professores participariam ativamente da construcdo do Curriculo, tendo, por exemplo,
espaco para interpretar e definir o termo competéncia e ndo apenas incorpora-lo de maneira

acritica.
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CAPITULO III

OS DESCRITORES DAS APRENDIZAGENS CURRICULARES:
COMPETENCIAS E HABILIDADES

Dentre os principios centrais do Curriculo do Estado de S&o Paulo o conceito de

competéncias se destaca como eixo ou referéncia estruturante.

A prioridade atribuida ao desenvolvimento das competéncias, explicitada no texto do
Curriculo (S8o Paulo, 2010) documenta um deslocamento ja preconizado na LDB (lei
9394/1996): a énfase sobre “o que” ensinar ao almno deslocou-se para “o que” o aluno deve
aprender, sendo tal objeto concebido em termos de competéncias (LOPES JR; SPARVOLI;
MAESTRO, 2011).

O Curriculo do Estado de S&do Paulo considera competéncias como referéncia de

aprendizagem definindo que

Competéncias caracterizam modos de ser, raciocinar e interagir, que
podem ser depreendidos das acGes e das tomadas de decisdo em
contextos de problemas, tarefas ou atividades. Gragas a elas
podemos inferir se a escola como instituicdo estd cumprindo bem o
papel que se espera dela no mundo de hoje. (SAO PAULO, 2008, p.
14)

Assim, na dimensdo discursiva, garante-se ao professor o direito de fomentar agdes
(desempenhos) distintas nos alunos sob a justificativa de que tais acdes ou desempenhos sdo
expressdes de competéncias estimadas como imprescindiveis para determinada etapa (ou

ciclo, ou ano, ou série) da escolarizacéo.

Em termos de uma caracterizacdo conceitual, \verifica-se no contexto dos
documentos considerados, uma nitida distingdo entre a natureza ndo fisica, ndo observavel
das diferentes competéncias e a natureza fisica e publicamente observavel destas

competéncias. Constata-se, uma argumentagdo dualista ndo devidamente justificada: o



33

dominio fisico, publicamente observado é base de inferéncias do outro dominio, ndo fisico,
ndo passivel de observacdo pulblica cuja existéncia e manifestacdo sdo inferidas pela

interpretacdo de evidéncias medidas do outro dominio.
Da orientagcdo dualista cabem alguns questionamentos:

a) Do que dependeria analisar as correspondéncias entre competéncias
preconizadas e evidéncias de aprendizagem observadas? Tais analises foram

objeto de programas de formacéo continuada (e mesmo inicial) da SEE/SP?

b) Podemos pensar que estamos diante de relagdo um para um, ou seja, para
cada competéncia preconizada corresponderia uma acdo ou diferentes acdes
podem ser evidéncia de uma mesma competéncia, assim como, diferentes

competéncias podem ser depreendidas de uma mesma acgdo?

Os documentos oficiais de implantacdo do Curriculo trazem a proposta de avaliar
competéncia prescindindo da discussdo da natureza epistemologica conceitual. As
publicacbes cumprem o papel de defender um curriculo estruturado por competéncia,
apresentar o conceito adotado e propor estratégias de ensino e de avaliacdo que teriam o
potencial para desenvolver as competéncias.

Na tentativa de entender a natureza epistemoldgica do conceito de competéncias, a
propdsito da nogdo de competéncia, podem representar perspectivas tedricas divergentes por

se tratar de um conceito muito “revisitado” e discutido.

A abordagem por competéncias é entendida de formas muito diversas e, as
vezes, chega a ser mal-entendida. Manuseiam-se expressdes polissémicas,
conceitos pouco estabilizados e ataca-se um enorme problema: as
finalidades e os contetudos do ensino. Ndo é nada anormal, pois, que se
confronte uma imensa diversidade de concepgdes da cultura e da escola,
umas explicitas e construidas, outras intuitivas e esbocadas. [...]
(THERRIEN; LOIOLA, 2001, p.84).

Ainda segundo Therrien e Loiola (2001), o conceito de competéncias esta no limite
do senso comum e do cientifico, e corre o risco de dar a qualquer proposicdo que a inclui um

carater de cientificidade. Muito mais do que outros, os pesquisadores de ciéncias humanas
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séo chamados a se dirigir a profissionais que

[...] esperam deles um certo esclarecimento dos problemas a luz de uma
visdo tedrica e de conceitos mais depurados do que os anteriores. Seria
bom que, conscientes de sua responsabilidade, ndo recorressem
repetidamente a um termo, a ndo ser quando fosse realmente necessario.
(THERRIEN; LOIOLA, 2001, p.133)

N&o ha pretensdo neste trabalho em definir o termo competéncia, pois como afirmam
diversos autores, poucas foram as questdes em Educacdo que, nos Ultimos anos, levantaram
maior controvérsia do que o conceito de competéncia (SHORT, 1985). Havendo diversos
significados atribuidos a este conceito, desde o desempenho, ao skill cognitivo, ou a
qualidade ou estado de ser de uma pessoa. A pretensdo aqui € identificar algumas
caracteristicas associadas ao conceito de competéncia que, ao nosso entender, auxiliam a
entender a importancia atribuida a ele no Curriculo paulista e, mais ainda, discutir como 0s
professores interpretam esse conceito que, no contexto das politicas pulblicas adotadas pela
SEE/SP para a educacdo basica, deveria adquirir funcbes de orientacdo para praticas e

estratégias de ensino e avaliagéo.

Bernstein (1998) desenvolveu a tese de que o conceito de competéncia é resultado de
uma (re)contextualizacdo do conceito, utilizado em diversos campos do conhecimento, para
a educacdo. Assim, podemos reconhecer 0 conceito de competéncia na Linguistica:
competéncia linglistica (Chomsky), na Psicologia Cognitiva: competéncia cognitiva
(Piaget), na Antropologia Social: competéncia social (Lévi-Strauss), na Sociolingistica:
competéncia comunicativa (Dell Hymes), entre outros. Na realidade, o uso do termo
competéncia significa uma retomada de principios pedagdgicos que ja estavam presentes na
tendéncia educacional denominada Escola Nova ou Renovada que colocou em pratica a
teoria educacional de Dewey, datada do final do século XIX. A Escola Nova tinha o
propdsito de inverter a acdo pedagdgica da Escola Tradicional, dando mais énfase a acdo do
que a teoria, levando os alunos a encontrarem um significado nos contetudos escolares, na
medida em que a escola partia de suas motivacbes e interesses e ndo dos conceitos
previamente estabelecidos. (GHIRALDELLI JR.,2000).

A abordagem por competéncias tem raizes ndo SO no construtivismo piagetiano

(como citado nos documentos oficiais), mas remonta ao inicio do século XX e se alimenta
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de outras fontes tedricas. Também ndo ha ddvida a respeito da origem de tal nogdo. Ela,
seguramente, adentrou a educacdo geral a partir da educacdo profissionalizante, ja que foi
este, inicialmente, seu locus privilegiado. Hoje tem lugar em diferentes espacos: economia,

trabalho, educacédo, formagédo, com diferentes sentidos.

Como bem alertam Ropé e Tanguy (1997), os diferentes usos da nocdo de
competéncia causam duvidas quanto ao seu real significado. Na area educacional ela tende a
substituir as nocGes de saberes e conhecimentos e, na esfera do trabalho, a nocdo de
qualificacdo. O discurso pedagogico dos PCN assume essa perspectiva, ao valorizar as
dimensdes conceitual, procedimental e atitudinal no estabelecimento dos objetivos e das
competéncias e habilidades, na organizacdo e selecdo dos conteldos, procedimentos
didaticos e avaliativos.

Na literatura consultada, as caracteristicas recorrentes do conceito de competéncias e
que parecem justificar 0 seu uso em educacdo, aproximando-a do campo do trabalho, sdo
apresentadas com uma ampla variedade de sentidos, sendo possivel identificar dois eixos

interpretativo-conceituais:

a)um que explicita o significado de competéncia como acdo que envolve uma série
de atributos: conhecimentos, habilidades, aptiddo. Neste caso as competéncias englobam as
habilidades.

b)Outro que diferencia competéncias e habilidades, ou seja, conceituando-as
separadamente, ou apenas mencionando-as de forma distinta. Esta é a perspectiva
contemplada no SARESP, SAEB, no ENEM e nas Diretrizes e PCN do Ensino Médio.

Segundo Deffune e Depresbiteris (2000, p.51): “as definigdes dependem dos autores
em que foram baseadas, das metodologias de andlise das atividades e das maneiras como as
competéncias serdo vertidas para o curriculo”. Ja para Perrenoud (1999, p.19): “ndo existe
uma definicdo clara e partihada de competéncias. A palavra tem muitos significados e

ninguém pode pretender dar a defini¢ao.”

Dentro do eixo interpretativo/conceitual que ndo diferencia competéncias de
habilidades, encontramos definicbes de competéncia como qualidade de quem é capaz de
apreciar e resolver certo assunto, fazer determinada coisa; capacidade, habilidade, aptiddo,
idoneidade. (DICIONARIO AURELIO, 1986, p.440). Encontramos também competéncias



36

como habilidades que podem ser desenvolvidas, ndo necessariamente, inatas, e que se
manifestam no desempenho. (KATZ apud RAMOS, 1980, p.86). Ou ainda, competéncias
como conhecimentos, habilidades, atitudes e apreciacGes, exigidos para 0 desempenho bem
sucedido de uma tarefa num determinado nivel de proficiéncia (MATTESON apud
RAMOS, 1980, p.86).

Dentro desse eixo encontramos ainda definicdes que remetem ao sentido de eficacia
como esséncia do conceito de competéncia ao dizer que se trata de uma capacidade de agir
eficazmente em um determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem
limitar-se a eles. (PERRENOUD, 1999, p.07). Ou que competéncia é a aplicacdo pratica de
conhecimentos, aptides, habilidades, valores, interesses — no todo ou em parte — com
obtencdo de resultados. (RESENDE, 2000, p.38). E enfatizam a dimensdo instrumental do
conceito quando admitem que competéncias sejam conhecimentos, habilidades, atitudes e
apreciacdes, geralmente requeridas para o desempenho bem sucedido das funcdes que
caracterizam determinado tipo de atividade profissional (RAMOS, 1980, p.246). Ou ainda
que competéncia € a capacidade de uma pessoa para desenvolver atividades de maneira

autbnoma, planejando-as, implementando-as e avaliando-as.

Competéncia ainda pode ser entendida como o meio pelo qual alguém usa seu
conhecimento para alcancar um proposito. Nessa vertente competéncia pode ser aceita como
a capacidade para usar habilidades, conhecimentos, atitudes e experiéncia adquirida para
desempenhar bem os papéis sociais. (DEFFUNE e DEPRESBITERIS, 2000, p.50).

O conceito de competéncias dentro do eixo interpretativo/conceitual que diferencia
competéncias e habilidades fica claro nos documentos oficiais relativos a avaliagdo em larga
escala (SARESP, SAEB e ENEM), nos quais encontramos claramente explicitados e

diferenciados os dois termos.

As Diretrizes do Ensino Médio fazem mencdo as competéncias basicas, que dizem
respeito ao Ensino Médio como um todo; e as competéncias e habilidades relacionadas as
areas de conhecimento sem, contudo, conceitud-las. Também nos PCN competéncias e

habilidades ndo sdo conceituadas, mas apresentadas como conceitos distintos.

Macedo (1999) diferencia competéncias e habilidades. Entende o autor que,

dependendo do recorte, uma competéncia, como a de resolver problemas, por exemplo,
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exige o dominio de vérias habilidades: ler, interpretar, calcular, responder por escrito, etc.
No entanto, cada uma destas habilidades € bastante complexa e, se considerada
isoladamente, pode se constituir em uma competéncia. Sintetiza seu posicionamento se
expressando da seguinte maneira: ‘“Para dizer de outro modo, a competéncia é uma
habilidade de ordem geral, enquanto a habilidade é uma competéncia de ordem particular,
especifica.” (MACEDO, 1999:13)

Dentro dessa logica de diferenciacdo de habilidades e competéncias, ao mesmo
tempo em que ora uma encampa a outra, 0 Curriculo do Estado de S&o Paulo, a0 mencionar
competéncias e habilidades, admite que os conjuntos de acOes e de operacfes que o0s alunos
emitem ao estabelecer relagdes com e entre objetos, situacfes e fendmenos admitem
caracterizagdes em niveis de desenvolvimento com incorporacfes graduais e sucessivas dos
niveis posteriores (ex. nivel de compreensdo) em relacdo aos niveis anteriores (ex. nivel de
observacdo). De acordo com o nivel de desenvolvimento, as competéncias encontram-se
dispostas em trés grupos, em ordem crescente de complexidade, para todas as areas
curriculares (SAO PAULO, 2009).

Para os conteudos previstos em todas as areas curriculares da Educacdo Bésica, as
competéncias dispostas com as suas respectivas habilidades associadas em trés grupos
enunciados compdem as Matrizes de Referéncia para a Avaliagdo (SAO PAULO, 2009). De
acordo com a SEE/SP, tal documento sustenta a finalidade de sinalizar as estruturas basicas
de conhecimento a serem construidas por criancas e jovens por meio dos diferentes

componentes curriculares em cada etapa da escolarizacdo baésica.

Grupo | de competéncias congrega habilidades diretamente envolvidas com o
registro da proposicdo de textos, tabelas, imagens, bem como com a interpretagdo deste
registro como informacdo (estimulo) que viabilize decisbes em termos de acBes e de
operacdes futuras. As habilidades do Grupo | apresentam-se como condicdo necessaria e
inicial para a producdo de respostas diante de problemas ou questdes. Destacam-se as
habilidades de observar, identificar, descrever, localizar, diferenciar, discriminar,

reconhecer, indicar e representar de modo grafico fenbmenos e quantidades.

As competéncias do Grupo Il tornam possivel a emissdo dos procedimentos
necessarios e correspondentes com as decisfes tomadas. Sdo as denominadas competéncias

para realizar. As competéncias para realizar correspondem habilidades que transformam
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contetdos de acordo com procedimentos de classificar, seriar, ordenar, decompor, antecipar,

calcular, medir e interpretar.

As competéncias para compreender (Grupo IIl) que envolvem proposicdes e
combinagBes tipicas dos repertorios hipotético-dedutivos. No Grupo 1ll, as habilidades
associadas que viabilizam inferéncias sobre a manifestacdo das competéncias para
compreender sdo: analisar fatos ou possibilidades com base em valores, padrdes e
principios; aplicar relacbes e efetuar prognodsticos, sob condicbes distintas daquelas
ensinadas diretamente; criticar, analisar, avaliar e justificar resultados e argumentos distintos
sobre uma mesma questdo; explicar causas e efeitos, expor conclusdes baseadas em

acontecimentos e inferir sobre relagdes de causalidade.

As Matrizes de Referéncia expressam o “cruzamento” de trés componentes
estruturais que subsidiam o Sistema de Avaliagdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o
Paulo (SARESP): (1) os conteudos das diferentes areas ou disciplinas curriculares, (2) as
competéncias e as (3) respectivas habilidades (SAO PAULO, 2009). As competéncias
descritas para cada nivel de ensino e conteddo curricular, bem como as habilidades a serem
avaliadas, aparentemente, expressam a eficacia do processo de ensino e aprendizagem
vigente nas escolas paulistas, cabendo ao professor facilitar o desenvolvimento de tais
competéneias. E possivel, entdo, afirmar que cabe ao professor interpretar e implementar um
conceito alvo de tantas tentativas de definicho, mas que tem sido empregado nos

documentos da SEE/SP como se houvesse um consenso.

O conceito de competéncia é sempre apresentado, colocado, ditado e, por vezes,
imposto aos professores, ignorando a discussdo da multiplicidade de possiveis definicdes.
Mesmo quando surgem espagos para “discussdo” do conceito de competéncia, essas
“discussbes” giram em torno do conceito apresentado e ndo em torno da producdo de um

Discurso com objetivos de buscar Entendimento.

Esta perspectiva da necessidade de um Entendimento em relacdo aos conceitos de
habilidades e de competéncias esta respaldada, dentre varios autores, em Sacristan (1998),
ao alertar para 0 risco que se corre a0 manejar 0S conceitos sem 0 COMPromisso com a
pratica. Segundo ele, isso cumpriria com o rito de mudar aparentemente a realidade,

baseando-se na manifestacdo de boas intengfes e ocultando-se os problemas.
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Para Muller (1998), um curriculo amparado na aquisicdo de competéncias, sem a
devida construcdo do conceito entre os participes do processo, corre o risco de falsear a
realidade ao mascarar que a formacdo que um sujeito ira receber/desenvolver esta
profundamente vinculada as necessidades econbmicas do pais e que, no contexto atual,
extrapola as necessidades nacionais, em nome da competitividade global. Em consonante a
iss0, a visdo de que as competéncias sdo capazes de garantir um principio de igualdade sobre
0 status de todas as aprendizagens, segundo Muller (1998), traz implicacdes para a educacao

formal e anuncia

[...] uma mudanc¢a desde um modelo de pedagogia transmissao-contetdo
para 0 modelo aquisicdo-competéncia. Isto move a énfase e o foco da
provisdo (o professor, o livro texto e o curriculo) para a aprendizagem (o
aprendiz, o empregado, resultados e avaliagfes de aprendizagem)
(MULLER, 1998, p.181).

Entre as implicacBes para a educacdo, a primeira apontada por Muller (1998) é a de
que a partir da unidade basica da competéncia extraem-se os resultados que podem ser de
dois tipos: a) especfficos: habilidades especificaveis, dirigidos a um determinado programa
de aprendizagem e operacionais; e b) criticos: transdisciplinares e genéricas, subjacentes a
todas as habilidades integradas. Em relacdo aos dois tipos de resultados, ha uma dificuldade
na efetivacdo do resultado critico, dada a sua complexidade, o que pode sugerir que apenas 0

primeiro resultado — o especifico pode ser empregado nos processos educativos.

Como segunda implicacdo, Muller (1998) identifica a possibilidade de dissolugéo do
status especializado de organizagbes que historicamente se  especializaram  no
desenvolvimento da aprendizagem. Para o autor, a formagdo por competéncias desestabiliza
0 local de sua aprendizagem como espaco para a avaliacdo e certificacdo da aprendizagem.

Hamilton (1992) destaca que a linguagem descritiva da escolarizagdo responde de
forma desigual as mudancas que ocorrem mediadas pelas praticas pedagogicas, podendo ser
vislumbradas ao menos trés possibilidades: (i) que a pratica muda enquanto a terminologia
permanece a mesma; (i) que a terminologia muda em consonancia com mudancas nas

praticas; e (iii) que a terminologia muda enquanto a pratica permanece a mesma.

Um aspecto que se evidencia clara e angustiadamente, quando se busca compreender
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o significado das competéncias e habilidades no contexto educacional, é que a literatura é
mais prédiga quando se adentra as areas de ensino profissionalizante e administracdo de
empresas. A esse fato acrescentam-se outros elementos que contribuem para deixar mais

obscura a tentativa de Entendimento em relagéo ao conceito:

a)omissdao das Diretrizes e Parametros Curriculares quanto aos conceitos de
competéncia e habilidade;

b) nos PCN o quadro que consta ao final de cada area e disciplina traz as respectivas
competéncias e habilidades, como se ambas fossem idénticas;

c) na literatura, o termo competéncia ora encampa as habilidades, ora diferencia 0s
dois conceitos;

d) os termos pouco descritivos usados para caracterizar 0s conceitos de competéncias
e de habilidades. No Curriculo do Estado de S&o Paulo, por exemplo, as competéncias séo
definidas como modalidades estruturais da inteligbncia e admitem niveis de
desenvolvimento. Como modalidades estruturais, as competéncias devem expressar as

integracOes e as articulagdes na resolucdo e na compreensdo de uma dada situacao.

Diante da auséncia de uma definicdo que garanta condicBes minimas de visibilidade
para 0 conceito ou de exemplos da manifestacdo do mesmo, ou seja, se ndo ha uma clara
definicio do que se deve admitir como competéncia, como esperar uma mudanca no
ambiente escolar? As escolas, especialmente as responsdveis pela Educacdo Basica, sdo
instituicbes que, aparentemente, vém resistindo, ao longo dos tempos, em manter curriculos
que privilegiam o acimulo de conhecimentos que ndo se traduzem em praticas. O Curriculo
do Estado de S&o Paulo, ao propor uma nova postura as escolas, centra énfase na
aplicabilidade dos conhecimentos com Situagbes onde o saber fazer se sobrepGe orientado
por competéncias e habilidades. Uma das dificuldades para que tal mudanca ocorra é o fato
de que a nocdo de competéncias e habilidades além de ter sido imposta de forma “pronta”,

também carrega uma forte contradicdo interna, detectavel na literatura e no cotidiano.

Os usos que sdo feitos da nocdo de competéncia ndo nos permitem uma
definicdo conclusiva. Ela se apresenta, de fato, como uma dessas nogoes
cruzadas, cuja opacidade semantica favorece seu uso inflacionado em
lugares diferentes por agentes com interesse diverso. (ROPE; TANGUY,
1997, p.16)
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Mesmo com tantos posicionamentos, com tantos conceitos, tantas definices ainda
parece ndo ser o bastante para que professores, que ndo comungam desses conceitos,
posicionamentos e definicdes, que estdo atuando nas escolas, coloquem em pratica os
principios expressos nas diretrizes de implantagdo de novos curriculos. Este professor
depara-se com situaces nas quais € solicitado a estabelecer objetivos, ou entdo,

competéncias e habilidades. E os documentos oficiais ndo sdo esclarecedores a respeito.

Cecilia Braslavsky (1999) alerta para o fato de que, seja qual for o ponto de vista sob
0 qual analisemos as competéncias, devemos estar cientes de que os limites sdo difusos e se
0s professores chegarem a um significado da nogdo de competéncia podera torna-las meros
exercicios redacionais, participes sem maior expressdo em planejamentos elaborados apenas
para atender exigéncias burocraticas. Para que o professor ndo se torne esse mero participe é
preciso validar sua posicdo em relagio a compreensdo/interpretacdo de evidéncias de
aprendizagem correspondente a competéncias e, além disso, € preciso forma-lo para que seja
capaz de analisar quais recursos metodolégicos permitiriam avaliar quais praticas de ensino
apresentam-se como condicfes adequadas para construcdo/aquisicdo/desenvolvimento de
aprendizagens previstas nas Matrizes e que se constituirdo em objeto de avaliagdo do
SARESP. O professor deve, ainda, ser capaz de analisar as correspondéncias entre a
aprendizagem prevista (descritor, matriz de referéncia) e o desempenho dos alunos, de forma
a dar visibilidade e acesso aos efeitos das suas intervencdes e qualificar a proposicdo de

estratégias de ensino e de avaliacdo condizentes com as aprendizagens desejadas.

Uma formacdo adequada que o prepare se faz necessaria, pois a proposicdo das
Matrizes de Referéncia para 0 SARESP, como documentacdo para orientar a avaliacdo do
desempenho escolar ao final de ciclos da Educagdo Bésica, impde para o trabalho cotidiano
de professores do Estado de S&o Paulo, a necessidade urgente de analisar as
correspondéncias entre as condicdes de ensino e de avaliacdo efetivamente dispostas em sala
de aula e o desempenho dos alunos consistentes com as habilidades preconizadas (LOPES
JR; SPARVOLI, 2009; MAESTRO, 2010; SPARVOLLI, 2008).

Ao final desta secdo parece possivel afirmar que a literatura oscila entre publicacdes
que buscam por definicbes de competéncia ora diferenciando-a de habilidade, ora uma
contemplando a outra. Neste estudo, a pretensdo é avancar para além da conceituacdo de
competéncias e pensar em formas de Discurso com objetivos de Entendimento e finalidades

Emancipatdrias. A intencdo é possibilitar aos professores condicbes de rompimento com a
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racionalidade técnica presente nas acles estratégicas da SEE/SP ao implantarem diretrizes/

orientacdes curriculares.
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CAPITULO IV

PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Este trabalho estd inserido numa abordagem qualitativa, hermenéutica ou
interpretativa (BOGDAN e BIKLEN, 1994), e por tais pressupostos pode ser caracterizado.
Coutinho (2006) argumenta que, de modo geral, 0s pesquisadores, consideram que 0
modelo qualitativo adota, do ponto de vista ontoldgico, a possibilidade de mdltiplas
realidades e, do ponto de vista epistemologico, além das questdes de ordem técnicas e
metodoldgicas, a relacdo subjetiva do pesquisador com o objeto de estudo. Considerando
esses aspectos, esta pesquisa foi norteada por referenciais metodoldgicos que visassem
manter coeréncia com uma perspectiva Critica de investigacdo preconizando manter um
Agir Comunicativo em todo o processo de constituicdo dos dados. Diante dessa decisao
procurei inspiragdo em autores que tratassem a TAC (ORQUIZIA de CARVALHO, 2005;
MUHL, 1999) como fundamento para interagdo com os professores.

4.1 Aspectos éticos

O projeto desta pesquisa foi submetido ao Comité de da Etica da Faculdade Ciéncias
da UNESP/Bauru.

O aceite de cada professor participante foi formalizado com a assinatura do Termo de
Aceite Livre e Esclarecido, do Termo de Autorizacdo para registro das aulas em video e do
Termo de Autorizacdo dos Pais dos alunos das turmas que foram filmadas. Um termo de
autorizagcdo também foi assinado pelo diretor da Escola. Em todos esses documentos eram

explicitados os motivos e interesses do trabalho.

O respeito ainda foi demonstrado ao participante no agendamento das atividades que
permearam 0 desenvolvimento do projeto. Essas foram agendadas de acordo com
disponibilidade de dia e de horario e com a indicagdo por ele de qual Situacdo de

Aprendizagem poderia ser filmada.
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As entrevistas, ou melhor, os Discursos dos encontros foram gravados em &udio, em
arquivo mp3. Ap0s, a transcricdo da narrativa oral foi devolvida as professoras, a fim de que
elas pudessem retirar acrescentar algum termo ou explicar melhor alguma ideia, ou aquilo
que julgasse necessario. Dentre os instrumentos de coleta, a entrevista foi muito usada neste
estudo, mas numa perspectiva reflexiva como em Minayo (1996) ao apontar que dados
obtidos pela entrevista podem ser de natureza objetiva e subjetiva, quando entram em
questdo, além da simples coleta de fatos concretos, outros fatores que estdo em jogo na
interacdo  pesquisador-entrevistado. Nesse sentido, um encontro, no qual é incluida a
intersubjetividade de protagonistas, pode também se constituir como um momento de
construcdo de um novo conhecimento (SYMANSKI, ALMEIDA, PRANDINI 2002), um
momento de reflexdo critica. As entrevistas se constituiram em encontros entre a
pesquisadora e professor, que por sua vez se constituiram em espacos de formagdo

permeados pelo Dialogo.

As filmagens das aulas aconteceram de acordo com a sinalizagdo da professora de
que estava pronto para o procedimento. Precedendo ao inicio das gravacdes diferentes aulas
foram observadas até o momento no qual ocorresse a autorizacdo da professora para o inicio
das filmagens. Mesmo apds o inicio das filmagens |he era sempre facultado o direito de

pedir a interrupcdo das filmagens sempre que desejasse.

Em uma das escolas participantes, a diretora ndo permitiu que o material produzido
(gravacOes de audio e video) deixassem as dependéncias da escola. Neste caso, realizei todo
o trabalho de transcricdo do material e selecdo de episddios para discussdo com a professora

na sala da coordenadora da escola.

Aos participantes, e ao diretor da escola, prometi que os dados produzidos a partir
destes instrumentos sdo de responsabilidade dos pesquisadores e estes respeitariam a
privacidade das professoras, garantindo o anonimato e a confidencialidade da analise da
pesquisa. Na redacdo deste trabalho foram utilizados nomes ficticios para se referir &s
professoras e aos alunos. Informei que os resultados seriam divulgados, com fins
académicos, em veiculos e eventos da area da Educacdo sempre resguardando as identidades

de professores, alunos, escolas e demais funcionarios.
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Desde a primeira visita, a cada uma das escolas, tive a preocupacdo de explicitar
minha intencdo de desenvolver um trabalho de pesquisa com professores® de mateméatica,
me colocando como pesquisadora de fora da escola (KINCHELOE, 1993) com pretensdes
de trabalho conjunto, com sugestdes de andlises como agdo para evitar atitudes isoladas do
professor que contribuem pouco para 0s avangos de transformacdo da realidade escolar em
contexto de implantacdo curricular e/ou programa de avaliacdo externa em larga escala ou
para a propria formacdo do professor (MIZUKAMI, 2003).

4.2. Aspectos filosoficos

Desde sua concepgdo, 0s caminhos trilhados nessa investigacdo perseguiram 0S
pressupostos habermasianos de uma racionalidade comunicativa. Apoiada em aspectos da
hermenéutica® como filosofia e como caminho metodoldgico, busquei delinear os passos da
pesquisa buscando estabelecer condicbes para que uma filosofia da intersubjetividade ou da
linguagem, aproveitada sob a forma de comunicacdo, fundamentasse as interacbes com as

professoras.

O pensamento hermenéutico se fez presente nesse trabalho no sentido de que ndo ha
um “lugar” privilegiado a partir do qual eu pudesse olhar e compreender definitivamente as
relacbes que constituem e fundamentam a realidade do professor diante de um contexto de
reforma curricular. Esse “lugar” teve que ser construido em processos comunicativos a partir

de procedimentos hermenéuticos para as interpretacdes acontecerem de modo consensual:

a) a critica é reciproca entre pesquisadora e professora;

b) poderia haver acordo e desacordo entre professora e pesquisadora;

& Mizukami (2003), em pesquisa sobre formacdo de professores, distingue as pesquisas com professores, das
pesquisas sobre os professores ou dos professores.

9 Habermas concebe a hermenéutica como arte de interpretacdo e como Teoria da comunicacdo, necesséria
para a instauracdo de uma comunidade de dialogo de reconhecimento intersubjetivo. A hermenéutica
habermasiana implica na “participa¢do dos sujeitos” e “néo na mera observagao” dos processos comunicativos
de uma situagdo de fala e dos proferimentos linguisticos e a compreensdo dos processos linguisticos pelo fato
da comunicacdo significante passar a ser o medium do entendimento. (HABERMAS, J. Dialética e
hermenéutica. Traducdo de: Alvaro L. M. Valls. Porto Alegre: L&PMEditores:1987. p. 93-94.)
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c) professora e pesquisadora teriam que alcancar a pretenséo de validez.

Todas as interpretagdes fundamentavam-se em pretensfes de validez e veracidade.
No sentido hermenéutico, aqui sustentado, a no¢do de fundamento deve ser compreendida

como razdes, motivos e justificagBes aos quais recorremos para a validacdo de nossos juizos.

A descricdo, caracterizacdo das concepcOes e acGes dos professores com tambem as
intervencdes efetuadas foram feitas a partir da perspectiva de uma razdo comunicativa da
intersubjetividade. Para fins desta pesquisa, 0s juizos foram proferidos a partir de uma razéo
reflexiva e compreensiva que encaminha uma nova racionalidade: a racionalidade da

comunicagdo pautada na intersubjetividade e na intercompreenséo.

A razio comunicativa ndo se constitui aqui tdo somente num caminho de
investigacdo, mas constitui-se principalmente em contetdo filosofico, ou seja, é forma e
conteudo de pesquisa e de racionalidade. De certa maneira, a forma de abordar e de
explicitar o tema propriamente dito, j& se constitui numa racionalidade. O caminho
metodologico, em si, ja faz parte do proprio contetdo, ou seja, € o conteddo de justificacdo
e, portanto, de racionalidade. O olhar sobre as racionalidades existentes pressupfe uma
racionalidade do olhar. Habermas (1989) entende que o importante na interpretacdo
hermenéutica, para que possa assegurar-se da validez de seus proferimentos, o intérprete
deve recorrer a padrdes de racionalidade. Pela atitude hermenéutica o homem pde-se na

escuta do outro, dialogando e abrindo-lhe a possibilidade da fala e da argumentacéo.

Nesse sentido, pelas razdes acima apontadas, o procedimento metodoldgico utilizado
enfocou a racionalidade intersubjetiva-comunicativa, pois é no seu interior que pretendeu-se
identificar, interpretar e compreender as racionalidades presentes nas orientacdes didaticas
impostas aos professores em contexto de implantagdo curricular e também o modelo de

interacdo com professores a que me propus lancar visibilidade e testar.

O caminho ou método dessa investigacdo caracterizou-se por certa especificidade,
gue o torna um tanto distinto do sentido usual que se atribui aos demais métodos. De acordo
com um Agir Comunicativo, 0 método que utilizamos foi antes um exercicio de caminhar e
ndo estd delimitado por uma sequéncia linear de alguns procedimentos ou pela tabulacdo de

alguns resultados. Os dados foram constituidos em uma constante, e concomitante, coleta e
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analise, tendo como objetivo a superacdo da dicotomia sujeito-objeto, realizando uma

espécie de eterno retorno aquilo que se pretendia compreender.

As acbes da pesquisadora objetivaram a racionalidade que se encontra no agir
comunicativo num sentido que ndo sO possibilitasse compreender os problemas que a
afligem a acdo docente, como também se anuncia uma agdo racional possivel em defesa da
possibilidade de uma acdo emancipatdria na escola, a partir da constituicho de um sujeito,
cuja racionalidade ndo seja meramente instrumental e sim uma racionalidade que permita ao
professor apreender e compreender as situacbes complexas de diretrizes curriculares e

sistemas de avaliacdo externa para melhor poder nele intervir.

4.3. Constituicdo dos dados

Os dados dessa investigacdo foram constituidos a partir de um levantamento

bibliografico e um levantamento de campo.

4.3.1 Levantamento bibliografico

Mais que realizar um levantamento exaustivo de bibliografia pertinente propus-me a
compreender como 0s professores tém sido envolvidos em processos de reformas
curriculares, como interpretam orientacdes didaticas e como suas praticas profissionais
respondem as avaliacdes externas. Portanto, foi necessario desenhar também o cenario mais
amplo das politicas pulblicas de implantacdo de diretrizes curriculares e de avaliacdo de larga
escala no estado de Sdo Paulo. Para tanto me utilizei da legislacdo que regulamentou
reformas curriculares, de documentos impressos e digitais disponiveis nas diretorias de
ensino, nas escolas e nos sites vinculados & SEE/SP, estudos académicos e materiais
bibliograficos diversos (livros, periodicos, jornais, etc- impressos e digitais) obtidos em
acervos de bibliotecas fisicas e virtuais. Além de consultas a sistemas de buscas,
principalmente o Google Académico. Os descritores utilizados foram: reformas curriculares
Sdo Paulo, formagdo de professores, Nova Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo,
Curriculo Sdo Paulo, Rede Aprende com a Rede, SARESP, isoladamente ou em

associacdes/combinacdes entre si.
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Com relacdo & legislagdo busquei fazer um levantamento exaustivo daquela
relacionada a implantacdo de diretrizes curriculares ou reformas curriculares, nos niveis
federal e estadual, entre 1930 e 2010.

4.3.2 Levantamento de campo
4.3.2.1 Participantes

O convite para participacdo nesta pesquisa foi efetuado em diferentes escolas da
rede estadual mediante contato pessoal e/ou telefonico com as equipes gestoras das escolas

(direcéo e coordenacéo).

Participaram deste estudo duas professoras de Matematica: uma que lecionava no

9° ano do Ensino Fundamental*

e uma que lecionava na 3° série do Ensino Médio. As
professoras participantes adotavam como material de uso com os alunos os Cadernos do

Curriculo do Estado de S&o Paulo.

4.3.2.2 Procedimento de Coleta de Dados

Como ja noticiado, buscou-se nortear a pesquisa por procedimento metodologico que
visasse a manutencdo da tensdo dialética entre agente e estrutura, dai o porqué relacionar
politicas publicas de implantacdo curricular com formacdo de professores de Matematica. A
teoria do discurso de Habermas ndo €, inicialmente, uma teoria da educagdo. Dado,
entretanto, que ela se apresenta como uma teoria dos discursos praticos, que visa a um
processo de emancipacdo social dos individuos (processos de esclarecimento), tentei buscar
nela elementos capazes de contribuir para a reflexdo que tem como pressuposto basico uma
relacdo ndo apenas possivel, mas efetiva, entre a teoria do discurso e a emancipacdo social
de grupos diversos. Deste modo, mostrar como isso se torna possivel, nos termos discursivos

habermasianos, foi nossa tarefa, pelo que tentamos evidenciar os meios propicios para a

0a organizagdo curricular que as escolas participantes adotavam como usual ainda era série para o ensino Fundamental.
Contudo, em respeito a Lei 11.274, de 06 de fevereiro de 2006, dispds sobre a duracdo de nove anos para o Ensino
Fundamental, na redac8o desse trabalho usei Ano..
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apresentacdo de uma teoria da educacdo baseada nos principios de uma emancipacdo dos
grupos sociais excluidos. Assim, a literatura habermasiana apresenta uma gama de
elementos que podem ser repensados e retrabalhados, de modo a contribuir efetivamente
com 0 processo de emancipagcdo social, ou, nos termos habermasianos, que podem conduzir

auma situacdo real de esclarecimento.

4.3.2.2.1 Contato inicial

A pesquisadora se apresentou em Vvarias escolas, explicou os objetivos da pesquisa a
diretores e coordenadores e solicitou autorizacdo para participar de HTPC (Horario de
Trabalho Pedagdgico Coletivo). Durante a participacdo verificou que atividades e
orientagdes expressas nos Cadernos do Professor e do Aluno eram discutidas nesse espago
de reunido. Durante as reunides de HTPC foram feitos varios convites aos professores de
Matematica para participarem da pesquisa. O aceite de cada professor foi formalizado com a
assinatura do Termo de Aceite Livre e Esclarecido, do Termo de Autorizacdo para registro
das aulas em video e do Termo de Autorizacdo dos Pais dos alunos das turmas que foram

filmadas. Um termo de autorizagdo também foi assinado pelo diretor da Escola.

4.3.2.2.2 Anélise dos Cadernos e das Matrizes de Referéncia para Avaliacao
do SARESP

Essa fase da constituicdo dos dados ocorreu anterior e concomitante as acdes de
estabelecimento de contato com as escolas e compreendeu a leitura e andlise dos Cadernos
do Aluno e do Professor propostos pelo Curriculo do Estado de Sdo Paulo e todas as demais
publicacbes da SEE/SP que amparavam a implantacdo desse Curriculo, bem como o
contetdo do site oficial da SEE/SP, da Rede do Saber e da EFAP e ainda as Matrizes de
Referéncia para Avaliagdo SARESP.

A analise dos Cadernos do Aluno e do Professor priorizou alguns elementos, que

subsidiaram a interagdo com as professoras participantes, dentre eles:

a) identificacdo do Conteldo de cada Situagdo de Aprendizagem;
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b) identificacdo e caracterizagdo dos termos que definem acdes a serem

desempenhadas pelos alunos para cada contetdo das Situacdes de Aprendizagem;

c) identificacdo das orientacBes e das diretrizes sobre as praticas de ensino e de
avaliagdo sugeridas em fungdo dos termos que expressam desempenhos desejados para oS

alunos;
d) identificacdo e discussdo das medidas de aprendizagem de tais acoes;

f) identificacdo e discussdo de possiveis indicacbes dos Cadernos sobre o
estabelecimento e/ou eliminacdo de caracteristicas de desempenho esperadas bem como a

emissdo das medidas de aprendizagem previstas.

4.3.2.2.3 Caracterizacao pré - intervencao

Caracterizagdo 01: Caracterizando a formacgdo do professor e concepgdes acerca da
implantacdo do Curriculo do Estado de S&o Paulo.

Ocorreram entre um e dois encontros, com cada professor individualmente, onde o

roteiro abaixo norteou as discussoes:

Formagdo: Graduacdo (ano deconclusdo), Pés- Graduagdo, Outros cursos, cursos da SEE/SP

Tempo de magistério publico: Tempo de trabalho nestaescola:

1. Como vocé avalia a formagdo profissional que vocé recebeu em relagéo a expectativa que vocé tinha em ser
professor?

2. Ja participou detrabalhos de pesquisa?

3. Vocé estasatisfeita com os resultados......... (turma)?

4. Como vocé analisa essaturma?

5. Quais sdo os aspectos que facilitam o ensino de Matemética para estasuaturma?

6. Quais sdo os aspectos que dificultam o ensino de Mateméatica para estasuaturma?

7. Vocé participou do curso “a Rede Aprende com a Rede (RAR)” ? Em que ano?

8. Participou de outros cursos, palestras e/ou a¢cdes que objetivavam promover a implantacdo do Curriculo do
Estado de S&o Paulo?

9. Como vocé avalia a forma como o Curriculo foi elaborado, divulgado e implementado nas escolas?

9.1 Quais as inovacg@es, caso existam, que vocé observou

10. Como vocé descreveria 0s conceitos e teorias norteadoras do novo Curriculo, bem como das metodologias

indicadas nos materiais de apoio?
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11. As orientagOes expressas no Caderno do Professore no Caderno do Aluno o auxilia no trabalho com os
alunos que apresentam desempenho considerado néo satisfat6rio?

12. Como os alunos reagem diante das Situagdes de Aprendizagem no Caderno do Aluno?

12.1 E os alunos com dificuldades?

12.2 Como € o relacionamento da sala com os alunos que apresentam tais dificuldades?

13. Como vocé se organiza para entender, refletir e implementar os contetidos abordados no material proposto
(Situacdo de Aprendizagem, Exercicios Propostos)?

14. Quais conhecimentos vocé julga necessario para analisar as orientagdes expressas pela Proposta/Curriculo
do Estado de S&o Paulo?

15. Quais mudancas e permanéncias vocé notou napratica dos professores nesse cenério de mudanca

curricular? E nasua?

Quadro 1: Roteiro de entrevista 01

Caracterizagdo 02: Caracterizando o discurso do professor sobre as orientacdes
expressas nos Cadernos e nas Matrizes de Referéncia para Avaliagdo SARESP.

Ocorreram entre dois e trés encontros, com cada professor individualmente, nas quais o

roteiro abaixo norteou as discussoes:

1. Eu gostaria que vocé comentasse sobre os pontos “fortes” e “fracos” do Curriculo proposto atualmente para
0 ensino de Mateméatica na rede estadual.

2. Quais as dificuldades que vocé encontra para implementa-lo em sua pratica docente?

3. Quais as inovagdes, caso existam, que vocé observou nesse “novo” Curriculo?

4. Ha alguma mudanca em relagdo ao que vocé adotava anteriormente? Quais?

5. Eu queria que vocé escolhesse um assunto/conteddo do Caderno sobre o qual iremos centrar nossos
trabalhos em termos de planejamento e discussdo sobre como avaliar estratégias de ensino e desempenho dos
alunos diante de tal contetdo.

6. Como vocé utilizaria a Situagcdo de Aprendizagem proposta nos cadernos para esse conteido matematico
com seus alunos?

7. Em relagdo a ........... (contetdo) quais as estratégias de ensino recomendadas no material distribuido pela
SEE para ensinar esse conteddo?

8. Como vocé analisa essa forma de abordar, desenvolver esse conteldo?

9. Como vocé avalia as sugestdes do caderno do Professor?

10. Vocé fara adaptacdes, reformulacGes nas atividades propostas?

11. Vocé reproduzira as sequéncias de atividades propostas nos cadernos?

12. E como vocé fazia antes do “novo” Curriculo? Mudou alguma coisa? Ha alguma inovagdo? Comente.

13. Essas estratégias se aplicam a todos os alunos da sala ou ha orientacdes especificas para os “alunos com

dificuldades”?
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14. Como se da o planejamento das aulas? Como era antes?

15. Qual a sua expectativa em relacdo ao rendimento dos alunos ao aplicar a Situacdo de Aprendizagem tal
como ela é proposta?

16. Segundo as Matrizes de Referéncia quais sdo as habilidades contempladas como desenvolvimento de .......
(conteudo)?

17.Qual ou quais competéncias sdo esperadas que os alunos apresentem ao final do desenvolvimento de .......
(conteudo).

18. O que vocé entende pelo termo habilidades?

19. E por competéncias?

Vamos entdo combinar a data para o inicio das filmagens desse contetdo.

Quadro 2: Roteiro de entrevista_ 02

4.3.2.2.4 Filmagens das Aulas sobre a Situacédo de Aprendizagem pre-
intervencao

Antecedendo ao inicio das gravacdes, foi efetuado um periodo de ambientacdo da
pesquisadora nas respectivas salas de aula de cada professora participante. O nldmero de
aulas utilizadas para a ambientacdo variou em funcdo da disponibilidade oferecida pelas
professoras. Entretanto, independente do nimero de aulas, no periodo de ambientacdo que a
pesquisadora permaneceu na sala de aula, sem interacdo com a professora e como 0s alunos,
em local definido pela professora. Esta permanéncia foi efetuada observando-se a seguinte

sequéncia: 1) sem a filmadora; 2) com a filmadora desligada; 3) com a filmadora ligada.

Foram filmadas aulas referentes a aplicacdio de uma Situacdo de Aprendizagem,
descrita no Caderno do Aluno e no Caderno do Professor, selecionada pelos proprios
professores, sem que isto representasse qualquer alteracdo na programacgdo (planejamento)
inicial das professoras. O inicio das filmagens foi previamente acordado entre a professora e
a pesquisadora. A carga horaria referente as aulas para a execucdo dessas SituacBes de

Aprendizagem ficou a critério do planejamento de cada uma das professoras.

Durante as filmagens, ndo interagi com os alunos, e tampouco com os professores,
restringindo-me a filmar, em siléncio, as atividades, em locais determinados pelas

professoras na sala de aula.

Apos 0s registros, assisti a todos a todas as aulas gravadas, priorizando o0s registros
de interagdo da professora com os alunos. Em seguida, selecionei alguns episddios do

conjunto de registros das aulas. Tais episodios constituiram o material analisado nas
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interacGes com cada professora. A delimitagdo, bem como o nimero, de episddios recaiu na
selecdo de trechos que julguei favorecer a observacdo de caracteristicas do desempenho dos

alunos diante de condicdes (estratégias) disponibilizadas pelos professores.

4.3.2.2.5 Processo de intervencao

Intervencéo 01- Dialogando sobre o conceito de competéncias

Apb6s o término da gravacdo da Situacdo de Aprendizagem pré- intervencdo foi
realizado um encontro com o intuito de Dialogar sobre o conceito de competéncias presentes
nos Cadernos, bem como sobre préaticas de ensino e praticas de avaliagdo. Tal encontro foi

orientado pelas questbes abaixo:

1. Eu queria que vocé me dissesse quais as estratégias de ensino utilizadas por vocé para ensinar <
(Tema da Situacdo de Aprendizagem)?

2. Essas estratégias sdo as indicadas no Caderno do Professor para desenvolver a Situagdo de Aprendizagem
selecionada? Se sim, por qué? Se ndo, por qué?

3. Houve estratégias mais especificas para os alunos considerados com “dificuldades”?

4. Para cada estratégia:

a)O que vocé pretendia, ou seja, quais eram as habilidades/ competéncias que se esperava desenvolver com
essaestratégia

b)Quais os principais efeitos conseguidos coma sala na sua opinido coma utilizacdo da estratégia __ ?

c)E com os alunos comdificuldades?

d) Como vocé relaciona os efeitos conseguidos como desenvolvimento de habilidades/competéncias previstas
no Caderno do Professor para essa Situagdo de Aprendizagem?

5. Vocé acabou de me falar que os efeitos foram __ . No que vocé esta se baseando em termos das a¢des dos
alunos para me dizer isso? Ou seja, 0 que eles fizeram que faz com que vocé me diga que os efeitos foram
esses?

6. Os efeitos conseguidos sugeremque as habilidades/ competéncias foramdesenvolvidas?

7. O que os alunos fizeram para evidenciar o desenvolvimento de competéncias?

8. Como se avalia 0 desenvolvimento de competéncias?

9. Como vocé procedeu até hoje para avaliar se os objetivos que vocé pretendia ao ministrar um contetdo
foram alcancados?

10. Vocé acha que esses efeitos que vocé acabou de me falar influenciaram a forma como vocé foi conduzindo
a Situacdo de Aprendizagem __ ?

11. Para vocé o que sdo competéncias? Como evidencia-la no aluno?.

12. Ao desenvolver a Situagdo de Aprendizagem o que mais o preocupa?
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13. Se vocé tivesse que atribuir uma hierarquia de relevancia para as competéncias que deverdo ser

desenvolvidas, abrangendo todos os conteldos que estéo relacionados a ela. Como seria?

Quadro 3: Roteiro de entrevista 03

Intervengdo 02- Argumentando diante da exibicao dos videos da Situacéo de
Aprendizagem pré-intervencao

Foram exibidos para cada professora, individualmente, os episédios das aulas filmadas sobre
a Situacdo de Aprendizagem pré-intervencdo. A opcdo por apresentar episodios, e ndo 0s
registros na integra, deu-se pela escassez de tempo®l. A selecdo desses episddios priorizou o
“recorte” de imagens que corroboram ou contradizem o Discurso do professor em etapas
anteriores, ou ainda, evidenciam aspectos que pudessem fomentar o Dialogo entre

pesquisadora e professor na busca ao Entendimento.

A principio a reunido foi orientada pelas questdes do quadro abaixo, porém para cada
professor modificacGes foram feitas no roteiro em funcdo do desempenho do professor nas

entrevistas anteriores e dos acontecimentos das aulas registradas em video.

Diante dos episddios exibidos:

O que aconteceu de mais importante nas aulas sobre ____ (' Situagéo de Aprendizagem), atentando para:
A) Obtencdo das competéncias;

B) A sua interagdo comos alunos;

C) As condicBes que vocé teve para executar a Situacdo de Aprendizagem.

Quadro 4: Roteiro de entrevista 04

O objetivo dessa etapa do procedimento de coleta de dados foi Dialogar e
Argumentar com finalidade de Entendimento sobre andlises de correspondéncia entre
praticas docentes de ensino e de avaliagdo e as medidas de desempenho produzidas
considerando as matrizes de referéncia do SARESP, os Cadernos do Professor, os Cadernos

do Aluno e/ou qualquer paréametro/diretriz com orientagdes curriculares.

1 Todos os professores que aceitaram participar dapesquisatinham como disponibilidade 1hora semanal para
reunides. Essa uma hora foi cedida pelos coordenadores das escolas e sera subtraido do HTPC.
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4.3.2.2.6 Filmagens das Aulas sobre a Situacao de Aprendizagem pds-

intervencao

Os procedimentos anteriores objetivaram ampliar as condicbes de Discurso
visando comunicacdo das professoras sobre elementos do Curriculo disposto pela SEE/SP.
Assim caberia indagar: Como estariam relacionados, a partir de tais interacGes, as acbes
profissionais de cada professora no tratamento didatico de novas Situagfes de
Aprendizagem e seu Discurso e Argumentacdes nas condicdes de interacdo dispostas pelos
procedimentos adotados na pesquisa? A pratica docente da professora em uma segunda
Situacdo Didatica evidenciaria novas acGes em comparacdo com a atuacdo de cada

professora na primeira Situacdo Didatica.

As aulas referentes & Situacdo de Aprendizagem pds-intervencdo foram
registradas em video com procedimento idéntico ao utilizado na filmagem da Situacdo de

Aprendizagem preé-intervencéo.

Com o mesmo procedimento adotado ao final das gravacdes das aulas referentes
a Situacdo de Aprendizagem pré-intervencdo, ap6s as filmagens das aulas que
desenvolveram a Situacdo de Aprendizagem pds-intervencdo, foram selecionados episddios

que permitiram melhor ilustrar as interagdes previstas na etapa posterior.

4.3.2.2.7 Avaliacao do Processo

Essa reunido contou com trés momentos, que se constituiram em trés condicdes
distintas para que as professoras pudessem Argumentar sobre o processo de intervencao

proposto e efetuado nesta pesquisa.

Num primeiro momento o0s episddios foram apresentados e solicitou-se as
professoras que dissessem o que viram de mais importante em cada episodio livremente e
Argumentassem sobre o seu desempenho, o desempenho dos alunos e caracteristicas de
praticas. Num segundo momento, foi solicitado que cada professor falasse sobre as questfes

expostas no roteiro abaixo:
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1. Quais eram as competéncias objetivadas com o desenvolvimento da Situacdo de Aprendizagem___ ?
2. O que vocé desejaria obter como desempenho dos seus alunos? Ou seja, 0 que, exatamente, eles tinham que

fazer?

3. Ao comegar as aulas para o desenvolvimento da Situagdo, quéo distante seus alunos estavam do desempenho
que vocé desejava?

4. Que estratégias de ensino vocé julga ter proporcionado para a obtencdo do desempenho desejado?

5. Como vocé fez para avaliar se as competéncias foram desenvolvidas/adquiridas?

6. Vocé considera que seus objetivos foram alcancados? Os alunos desenvolveram as competéncias
pretendidas?

7. Em contato com as estratégias de ensino e de avaliagdo que vocé proporcionou, o que os alunos fizeramque
sugerisse que as competéncias foram desenvolvidas? A obtengdo ou ndo dos objetivos/ a evidéncia, ou ndo, de
desenvolvimento de competéncias gerou algum efeito sobre as estratégias de ensino e de avaliagdo que vocé

utilizou?

Quadro 5:Roteiro de entrevista _05.

Na ultima parte da reunido, as professoras estabeleceram comparaces entre o que
viram nas imagens contendo as aulas sobre a Situacdo de Aprendizagem pré-intervencéo e a

Situacdo de Aprendizagem pos-intervencdo. N&o foram exibidos novamente 0s episodios.

Nessa reunidao, as professoras forma indagadas sobre suas impressdes em relagdo ao
trabalho desenvolvido, sobre opinides quanto ao processo como participantes de pesquisa e

como professores em buscar de condicdes de formacdo e/ou de profissionalizagdo docente.

4.4 Metodologia de analise

A descricdo, interpretacdo e analise dos dados, foram orientadas pelos aportes
tedricos da TAC. Os caminhos metodoldgicos foram se delineando conforme a constituicdo
dos dados. Os dados foram analisados ao passo em que eram descritos numa clara op¢do por
apresentar os resultados deste trabalho de pesquisa na perspectiva critica que o fundamentou
em todos 0os momentos.
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CAPITULO V

RESULTADOS: DESCRICAO E ANALISE

Na sequéncia sdo apresentados o0s principais resultados registrados com 0s

levantamentos realizados durante o presente trabalho de pesquisa.

Os dados do levantamento bibliografico sdo resultantes de uma extensa revisdo da
literatura sobre reformas curriculares pelas quais passaram os professores de matematica no
estado de S&o Paulo e mostram que orientacbes didaticas sempre foram impostas aos
professores sem, entretanto a devida preocupagdo com a efetividade na Comunicagdo. Esses
dados foram divididos em dois conjuntos: descricdo e andlise das principais reformas

curriculares e os documentos de implantagdo do Curriculo do Estado de Séo Paulo.

Considerando a extensdo do procedimento adotado, estimei que a descricdo e a
analise dos resultados do levantamento de campo, obtidos com cada professora,
apresentados de forma separada garantiria condicdes de visibilidade e de acesso mais
organizados. Uma vez que a intencdo ndo € comparar os dados obtidos entre elas e sim
analisar o quanto, e como, nosso procedimento impactou, se impactou, no discurso e na
pratica de cada uma delas nas diversas etapas do nosso processo de intervencdo. Deste modo
foram descritos e analisados, logo apds a descricdo dos dados do levantamento bibliografico,
0s principais resultados da professora ANA e em seguida os da professora BIA, lembrando

que se trata de nomes ficticios.

5.1 Resultados do Levantamento Bibliogréafico
5.1 Reformas Curriculares para o Ensino de Matematica de1930 a 2010

Nesta secdo do capitulo hd a exposicdo de um panorama geral das motivacGes e
implicacbes das principais reformas educacionais em nosso pais, especificamente no Estado
de Sdo Paulo, bem como a discussdo sobre como professores que ensinam matematica

foram envolvidos nos processos de implantagdo de novas diretrizes curriculares ao longo do
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tempo. Como recorte temporal partiu-se da constatacdo e do reconhecimento que logo apds a
Revolucdo de 1930 ocorreram inOmeras tentativas de organizacdo de um sistema
educacional do pais que se mostraram relevantes para ampliar a compreensdo das condicoes
atuais (MIORIM, 1998).

5.1.1.2 Reforma Francisco Campos

Criada através de um Decreto, em meio a um conjunto de Decretos que criava o
Ministério dos Negdcios da Educacdo e Saude Publica (Decreto n°® 19 402 de 14.11.1930).
Foi a primeira reforma imposta nacionalmente (PAVANELLO, 1989). Essa tentativa de
reforma/renovacdo educacional/curricular deu organicidade ao ensino publico. Por outro
lado, ndo valorizou a articulacdo entre as areas do conhecimento (ROMANELLI, 1986). O
sistema de avaliacdo extremamente rigido, exagerado quanto ao numero de provas e exames,
fez da seletividade o ponto central do sistema educacional nacional dando a Reforma

Francisco Campos um carater elitista.

Quanto a Matematica, as principais preocupacfes de renovacdo da Reforma Campos
estavam relacionadas a modernizagdo dos conteldos e a metodologia de ensino. Essas
inovacBes eram compativeis com a proposta defendida pelo professor Euclides Roxo'? e
implementadas no Colégio Pedro Il, as quais se baseavam no Movimento Internacional para

a Modernizacdo do Ensino da Matematica.

A Reforma Campos ratificou legalmente, pela primeira vez, no Brasil, a

denominacio Matematica para a disciplina que unificou Aritmética, Algebra e Geometria,

12 Eyclides Roxo foi diretor do Colégio Pedro 11, no qual propds, em 1927, baseando-se nas propostas de Felix
Klein na Alemanha, acabar com a matematica ensinada em partes distintas e fragmentas - aritmética, algebra e
geometria-, ensinando-as em conjunto.Em 1930, Roxo foi convidado por Francisco Campos para modernizar o
ensino brasileiro, suas ideias foram acatacadas integralmente pelo ministro e transformadas em lei federal.
Segundo Marques (2005, p.29), as ideias de Roxo, presentes nas Instrucdes Pedagdgicas eram a
predominancia essencial do ponto de vista psicoldgico; a dependéncia da escolha da matéria a ensinar em
relacdo ao conjunto das demais disciplinas a subordinagdo da finalidade do ensino as diretrizes culturais da
época; o ensino dos trés ramos (aritmética, algebra e geometria) realizado de maneira integrada; o conceito de
fungdo como fator de integracdo entre as partes da matemdtica; o ensino de funcdo tendo também como
objetivo o embasamento do aluno, a fim de permitir a introducdo do célculo diferencial na Gltima série do
curso fundamental; a utilizagdo da hist6ria da matematica como auxilio ao ensino da matematica.
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que até entdo eram ensinados separadamente e, em decorréncia, as aulas das mateméaticas
passaram a ser lecionadas por um Unico professor. A Matematica passou a estar presente na
grade curricular de todas as cinco séries do ensino secundario 1.° ciclo (curso fundamental) e
em algumas das duas séries do 2.° ciclo (cursos complementares). Essas acOes estdo
presentes nos curriculos da educacdo basica brasileira até hoje. A Reforma Campos indicava
ainda uma listagem dos conceitos que deveriam ser alvos de ensino dos professores em cada

Série.

Nado ha evidéncia aparente nos documentos da época que indiquem a forma como a
Reforma fora, se é que fora, discutida com professores. A eles, provavelmente, coube a
tarefa de executar as diretrizes propostas. Analisando o contexto da Reforma Campos é
possivel afirmar que os professores, e 0s de matematica particularmente, sentiram a
necessidade de adaptagdo as mudancas propostas pelas novas diretrizes da reforma. De
acordo Miorim (1998), observou-se uma descaracterizacdo da proposta. Ou seja, para
atender a unificagdo das trés areas da matematica em uma Unica disciplina “os professores
recolheram fragmentos de varios livros [...] 0 que constituiria apenas uma unido de retalhos

de um estilo de ensino que se tentava extinguir” (MIORIM, 1998, p. 99).

5.1.1.3 Reforma Capanema

Gustavo Capanema, Ministro da Educacdo durante a ditadura do governo Vargas
(1930-1945), deu inicio a uma ‘“renovacdo” em alguns segmentos do ensino. Durante a
gestdo desse Ministro (1934-1945) varios decretos foram baixados com a denominacdo de
Leis Organicas do Ensino, as quais estabeleceram uma reforma educacional que estruturou
alguns segmentos do sistema de ensino brasileiro. Como exemplo, a Lei Organica do Ensino
Secundério (Decreto n.° 4.244 de 9.04.1942) extinguiu 0s cursos complementares e 0 ensino
de nivel médio (propedéutico) manteve-se dividido em dois ciclos, mas com novas
denominagBes, a saber: cursos médios de 1.° ciclo ou curso ginasial (duracdo de 4 anos) e
cursos médios de 2.° ciclo ou cursos colegiais (duracdo de 3 anos), subdividido nos tipos
classico e cientifico (BRASIL, 1942, Art. 2.°¢e 3.9).

Em 1942, a Reforma Capanema consolidou a estrutura elitista e conservadora do
ensino brasileiro e a forma dualista do ensino secundario (propedéutico e profissional). Os

documentos datados da época revelam um trabalho de recuperacdo das propostas que tinham
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sido desenvolvidas durante a década anterior. A educagdo deveria servir ao desenvolvimento
de habilidades em funcdo dos diferentes papéis atribuidos as diversas classes ou categorias
sociais. A divisdo da educacdo se daria entdo em educacdo superior, educacdo secundaria,
educacdo priméria, educacdo profissional e a educagdo feminina. A educacdo deveria estar,
antes de tudo, a servico da nacdo, "realidade moral, politica e econdmica" a ser constituida
(SCHWARTZMAN et all., 2000).

Os programas de Matematica traziam diferencas em relacdo aqueles de 1931. Nessa
reforma, mesmo mantendo a unicidade da Matematica escolar, houve a supressdo do ensino
concomitante da aritmética, algebra e geometria em torno da nocdo de funcdo, o que
apresentou um retrocesso em algumas ideias de Euclides Roxo implementadas na Reforma
Campos. Conforme o Art. 18 desse Decreto, “os programas das disciplinas serdo simples,
claros e flexiveis, devendo indicar, para cada uma delas, o sumério da matéria e as diretrizes
essenciais” (BRASIL, 1942). Porém, segundo Pietropaolo (2005), esses programas eram
muito mais extensos na Reforma Capanema do que na Francisco Campos. Outro aspecto
discutido por este autor refere-se ao fato de que “alguns dos principios para o processo de
ensino da Matematica eram indicados em conjunto com as demais ciéncias”

(PIETROPAOLO, 2005, p. 103).

Tais observancias renderam as diretrizes da Reforma criticas dos professores; entre
elas, o fato do programa de Matematica ser amplo e extenso demais para ser ministrado em
trés aulas semanais e o curriculo ndo retratar a unicidade da matematica, pois apresentava a
aritmética, a algebra, a geometria e a trigonometria isoladamente, com o estudo de uma
iniciada somente apds se esgotar 0 estudo da outra. Mais uma vez coube aos professores

seguirem orientacdes que lhes foram impostas sem espagos para discussdes e argumentacoes.

5.1.1.4 Portaria Ministerial de 1951

O Ministro da Educagdo, Simdes Filho, na década de 50 inicia uma nova revisdo e
simplificacdo dos programas e conteldos de ensino. A justificativa era a simplificacdo dos
programas com o propésito de atender a demanda apresentada no inicio dos anos 1950:
crescente diversidade da populacdo escolar em relagdo as décadas anteriores. Assim sendo

constatava-se um
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...0esajustamento desses programas com o nivel de assimilacdo da
populacdo  escolar, cujas faculdades intelectuais, ainda mal
desabrochadas, ndo a habiltavam a abranger a enorme soma de
deveres e atividades de aprendizagem oferecidas ao seu
conhecimento (INEP, 1952 apud MARQUES, 2005, p. 52).

A Portaria de 1951 (Portaria Ministerial n.° 966, de 2.10.1951) estabelecia os
programas, incluindo os de matematica, utilizando o termo ‘Programa Minimo”. A nova
legislagdo, “permitiria que cada estado elaborasse seus proprios planos desenvolvidos dos
programas minimos, de modo que pudessem adequa-los as suas caracteristicas particulares”
(MARQUES, 2005, p. 48). Esse autor ainda considera que o programa minimo “¢ revelador
de suas intencOes: estabelecer um limite inferior, ao qual, todas as instituicGes escolares
estariam sujeitas € em condicdes de executa-lo” (MARQUES, 2005, p. 53), este “limite
mferior” pode ser considerado como uma meta dificil de ser alcangada, se considerado for as
orientacdes contidas no documento, ja que mais uma vez ndo houve espago para participacao

dos professores na definicdo das diretrizes.

5.1.1.5 A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢édo Nacional
(LDBEN n.° 4.024, de 20.12.1961) e 0 Movimento da Matematica

Moderna

A LDBEN n° 4024 teve seu primeiro projeto encaminhado ao legislativo em 1948
e levou treze anos até seu texto final. Nela ficou regulamentada a descentralizagdo do
sistema educacional, com a criagdo dos Sistemas Estaduais de Ensino. “A estrutura
tradicional do ensino foi mantida. E o sistema continuou a ser organizado segundo a
legislagdo anterior” (ROMANELLI, 1986, p. 181), a saber: ensino pré-primario, ensino

priméario, ensino médio e ensino superior.

A Educacdo de Grau Médio, conforme a LDBEN n.° 4.024/1961 (Art. 33 e 34),
dava continuidade a educacdo ministrada na escola primaria e manteve-se organizada em

dois ciclos: ginasial (4 anos) e colegial (3 anos). Ambos os ciclos abrangeram os cursos
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de ensino secundario (propedéutico) e os técnicos profissionalizantes (industrial, agricola,
comercial e de formacdo de professores para 0 ensino primario e pré-primario), o que
validou a plena equivaléncia de estudos entre os diferentes cursos e assegurou aos Seus
concluintes o direito a prestarem exames Vvestibulares a qualquer curso superior
(PAVANELLO, 1989). Todavia ndo superou a dualidade estrutural, “uma vez que
continuaram a existr dois ramos distintos de ensino para distintas clientelas”
(NASCIMENTO, 2007, p. 82). O Art. 35 estabelece que os curriculos e programas nao
mais fossem fixados por organismo federal (exceto no estabelecimento de um Niucleo

Comum de matérias).

No que se refere aos processos de ensino e de aprendizagem da matemética, o
cenario nacional na década a partir de 1960 foi marcada pelo Movimento da Matematica
Moderna (MMM). Valente (2008, p. 584) relata que “.. Movimento da Matematica
Moderna. é a expressao utilizada no ambito dos estudos sobre o ensino da Matematica,
que caracteriza um periodo em que se elaboram novas referéncias para o ensino da
disciplina”.  De acordo com Miorim (1998), o Movimento, apoiando-se no tripé: teoria
dos conjuntos, estruturas mateméticas, logica matematica; tinha como objetivo principal
apresentar a Matematica de maneira axiomatica e unificada; para tanto, tomou de forma
enfatica “o uso de uma linguagem matematica precisa e de justificacdes matematicas

rigorosas” (MIORIM, 1998, p. 114).

As propostas do Movimento ganharam forgca com as acbes para formacgdes de
professores desenvolvidas pelo Grupo de Estudos do Ensino de Matematica (GEEM)
fundado em 31.10.1961 em S&o Paulo, com sede na Universidade Mackenzie e tendo por
fundador e presidente o professor Osvaldo Sangiorgi. Esse grupo era formado por
matematicos, professores de Matematica de diferentes niveis de ensino, autores de livros
didaticos, tais como Benedito Castrucci, Carlos A. Calioli, Jacy Monteiro e Osvaldo
Sangiorgi dentre outros. O GEEM teve destaque em termos de formacdo docente no
Estado de S&o Paulo, pois 0 grupo trabalhou em conjunto com a Secretaria de Estado da
Educagcdo nos treinamentos para os professores. As “diretrizes nacionais para a
Mateméatica Moderna se deram por meio de cursos, palestras e de sugestdes que foram
propostas pelo GEEM e posteriormente publicadas” (OLIVEIRA, 2010, p. 65-66).

Essa proposta apresentou um avango, em relagdo as anteriores, no que se refere a
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valorizar a participacdo dos professores na elaboracdo e implantagdo de diretrizes
curriculares, pois além do GEEM também se destacaram em discussfes sobre as
Propostas do Movimento da Matematica Moderna 0 Grupo de Estudos de Ensino da
Matematica de Porto Alegre (GEEMPA), o Nucleo de Estudos e Difusdo do Ensino da
Mateméatica de Curitiba (NEDEM), o Grupo de Estudos e Pesquisas em Educagdo
Matematica do Rio de Janeiro (GEPEM) e o grupo coordenado pelo professor Omar
Catunda na Universidade Federal da Bahia (UFBA).

Porém, na década de 70, fortes criticas a0 MMM comecaram a surgir. Sangiordgi,
em seu discurso nesse periodo, “atribuia os erros ou aspectos negativos apontados pelos
criticos ndo a matematica moderna como proposta, mas aos abusos feitos em nome dela
e ainda a forma como os professores que estdo na sala de aula foram envolvidos no
Movimento” (BURIGO, 1989, p. 223).

5.1.1.6 ALDBEN n.° 5.692/1971

A LDBEN n.° 5.692/1971, foi a principal reforma ocorrida durante o governo da
Ditadura Militar, pois introduziu mudancas profundas nos niveis de ensino primario e
médio. JA no Art.1.°, “entende-se por ensino primario a educacdo correspondente ao
ensino de primeiro grau e por ensino médio, o de segundo grau” (BRASIL, 1971).

Promoveu a fusdo entre o primario e ginasio, criando o 1.° grau, com duracdo de
8 anos letivos e obrigatorios a todos com idade entre 7 e 14 anos. Com isso, 0 exame de
admissdo ¢ extinto, “eliminando, pelo menos legalmente, a tradicional barreira entre
esses graus de ensino” (PAVANELLO, 1989, p. 146). Contudo,

[...] mplantacdo da “Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1.°
grau e 2.° grau acaba mantendo o tradicional dualismo da escola
brasileira (escola para a elite X escola para o povo) colocando-o,
agora em termos de escola particular X escola publica,
conservando a diferenciacdo entre o ensino oferecido aos
estratos superiores da sociedade (na primeira) e aquele
proporcionado a populagio em geral (na  segunda)
(PAVANELLO, 1989, p. 147).
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O 2.° grau, com duracdo de 3 ou 4 anos, passa a ser profissionalizante e tem por
objetivo qualificar para o trabalho e a pretensdo de que um grande contingente egressos
deste nivel de ensino “saisse do sistema escolar e entrasse diretamente no mercado de
trabalho, diminuindo a pressao por vagas no ensino superior’” (NASCIMENTO, 2007, p.
83). O ensino profissionalizante no ensino de 2.° grau, que nas escolas publicas era
geralmente oferecido no periodo noturno, ndo cumpriam nem com a “‘sua antiga fungdo

de preparar [0 educando] para os cursos superiores, nem sua fungdo profissionalizante”

(PAVANELLO, 1989, p. 147), em decorréncia da falta de recursos humanos e materiais.

Aos professores, no contexto da LDBEN 5693/71, cabia o papel de seguir as
implementacGes que ja vinham estabelecidas pela politica educacional adotada pelo
regime militar que tinha como suporte ideoldogico a “doutrina da seguranca nacional”, a
“teoria do capital humano” e a orientacdo de ‘“correntes do pensamento cristdo
conservador”. Diante disso, a educagdo e, consequentemente o ensino de matematica, foi
organizada com o objetivo de atender a pretensdo de “estabelecer uma relagdo direta
entre sistema educacional e sistema operacional, subordinando a educagdo a producdo”
(NASCIMENTO, 2007, p. 83). N&o havendo espago para ouvir/debater e buscar
Entendimento com o professor sobre as melhores formas de implantar uma mudanca
curricular, a este restava a funcdo de habilitar ou qualificar sujeitos para o mercado de

trabalho.

5.1.1.7 Guias Curriculares do Estado de Sao Paulo (1973)

Na década de 1970, o Estado de Sdo Paulo se destacou em termos de debates

sobre reformas e inovagOes curriculares decorridas no Brasil.

Em 1973 foram elaborados pela Secretaria de Estado da Educacdo os Guias
Curriculares propostos para as matérias do nicleo comum do ensino de 1.° grau. Esses
guias apresentam programas mais detalhados que os das reformas anteriores, listas de
conteudos e sugestdes de carater metodoldgico apresentavam objetivos por niveis e por

Séries.



65

Esses documentos, segundo Pavanello (1989), mantém uma identidade com a
LDBEN n.° 5.692/1971, considerando a Matematica como a base de uma sociedade que
pretende se organizar pela tecnologia. Em relagdo a sele¢cdo dos conteudos relacionados,

o critério € a significacdo para o aluno, ou seja:

[...] significacdo essa condicionada, de um lado, pelas exigéncias
da realidade social e pelas profundas renovacGes culturais
caracteristicas da nossa época, e, de outro lado, pelo nivel de
maturacdo do aluno (SAO PAULO, 1975, p. 9)

Nos textos dos Guias Curriculares, hd mencdo ao fato de se fundamentarem tanto
em questdes ligadas ao ensino como na aprendizagem (tanto nas ciéncias da Educacéo
como na Filosofia) tendo a funcdo de orientar o professor sobre questbes conceituais e
metodologicas. Pretendem traduzir ‘{...] os conteddos dos instrumentos legais
definidores da reforma como reflexo da filosofia que os informa” (SAO PAULO, 1975,

p. 5),cabendo ao professor interpretar tal traducdo e implementar a referida filosofia.

5.1.1.8 AsPropostas Curricularesde 1978 e 1986 do Estado de Sao Paulo

Em 1978 foi organizada a Proposta de Matematica para o 2.° grau do Estado de
Sdo Paulo que, segundo o proprio documento, surgiu em decorréncia de reflexdes sobre
0 papel da Matematica no Curriculo e analises de documentos oficiais precedentes.
Talvez a analise mencionada tenha evidenciado necessidade de orientacBes mais efetivas
ao trabalho do professor, pois foi ‘“necessario complementa-la com materiais
instrucionais que pudessem esclarecer certos pontos, de modo a tornar mais eficaz a acéo
do professor na sala de aula” (SAO PAULO, 1980).

De acordo com seu prefacio, foi um desafio, para a coordenacéo e para a equipe
responsavel pela redagdo, decidir sobre a natureza de um documento que deveria
oferecer subsidios, mas ndo deveria constituir-se em um livro didatico e muito menos em

um guia do professor, pois estes ja existiam em nudmero significativo a disposicdo do
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docente. Estes subsidios deveriam apresentar alguns tdpicos mais significativos da 1.2 e
2.2 séries do segundo grau, relacionados na proposta curricular, de modo que o professor
pudesse, fundamentalmente: determinar o contelGdo essencial a ser desenvolvido;
escolher o que, além do essencial, podera ser trabalhado em certas classes, optar por um
dos diversos enfoques didaticos apresentados no documento (SAO PAULO, 1980, p. 9).
O projeto deste documento foi desenvolvido pela Coordenadoria de Estudos e Normas
Pedagdgicas (CENP) e pelo Centro de Treinamento para Professores de Ciéncias Exatas
e Naturais de S8o Paulo (CECISP). Nos Subsidios ha orientacdes didaticas ao professor
(discussbes sobre avaliagdo e técnicas pedagogicas para o ensino e a aprendizagem de
matematica: estudo dirigido, painel integrado, seminario) apresentadas no tdpico

Reflexdes.

Para dar continuidade aos Subsidios (volume 1), em 1982, foi publicado os
Subsidios para a Implementacdo da Proposta Curricular de Matematica para 0 2.° grau —
volume 2, pela SEE/SP por intermédio da CENP Este documento foi elaborado com o
objetivo de complementar o anterior, com materiais instrucionais sobre 0s contelidos
Probabilidade, Estatistica e Matematica Financeira. Esses conteudos, de acordo com o0s
Subsidios volume 2, “ndo tém tradicdo no curriculo de Matematica do 2.° grau”, portanto
“a linha adotada neste trabalho difere daquela sugerida no primeiro volume dos
Subsidios. Seus autores declaram: “Optamos, portanto, por apresentar os assuntos de
forma operacionalizada, orientando e facilitando o trabalho docente. [“..] este trabalho

contém meras sugestdes cujo objetivo ¢ subsidiar a a¢do docente” (SAO PAULO, 1982,

p. 7).

A Proposta Curricular nesse segundo volume tinha por objetivo reorganizar a
escola publica do 2.° grau do Estado de Séo Paulo, e orientar a constru¢do da proposta
educacional de suas unidades escolares, de acordo com as diretrizes pressupostas na Lei
7.044/198213. Segundo este mesmo documento, as escolas tiveram autonomia para
modificarem seus curriculos de acordo com a necessidade e interesse de seus alunos e
disponibilidade de seus professores, para adequarem o enfoque dado a este ensino, tendo
em vista a sua realidade. Esta autonomia traduziu-se na liberdade de opcéo pelas

disciplinas da parte diversificada e na distribuicdo de carga horaria das diversas

13 Lei Federal n.27.044/82, de 18.04.1982, quealterou os dispositivos daLDBEN n.°5.692/71 referentes &
profissionalizacdo do ensino de 2° grau, retirava a obrigatoriedade da profissionalizagéo.
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disciplinas entre si e ao longo do 2.° grau (SAO PAULO, 1992a, p. 8). O conceito de
“preparacdo para o trabalho” vem, nessa proposta, substituir o conceito de “qualificacdo

profissional compulsoria™.

O processo de elaboracdo da “Nova Proposta do 2.° grau”14 ,segundo a CENP,
iniciou-se pelo estabelecimento de diretrizes para o ensino de Matematica e tinha por
“caracteristica fundamental a participacdo do professor de Matematica neste processo”
(SAO PAULO, 1992a, p. 9). De acordo com o texto da Proposta, as “diretrizes”, numa
versao preliminar, foi apresentada aos professores para ser apreciada em abril de 1985.
No Plano Curricularl5, as matérias deveriam ser organizadas em: Parte Comum (Lingua
Portuguesa e Literatura Brasileira- que deveria constar em todas as séries-, Lingua
Estrangeira Moderna; Historia; Geografia; Organizacdo Social e Politica do Brasil,
Matemética; Ciéncia Fisica e Bioldgicas, Fisica, Quimica, Biologia; Educacdo Moral e
Civica; Programas de Saude; Educacdo Artistica; Educacdo Fisica; Ensino Religioso-
obrigatério para os estabelecimentos oficiais) e Parte Diversificadal6 (envolvendo as
matérias escolhidas pela unidade escolar nos termos do artigo 7.° da Deliberacdo CEE n.°
29/82).

Ainda de acordo com o texto da proposta, discussdes foram realizadas “por uma
amostra de professores em encontros efetuados em nivel de DE17” (SAO PAULO, 1992a,
p. 9). A seguir, houve encontros na CENP para analisar estas discussdes. Com o resultado
desses encontros foi elaborado o texto ‘“Questdes para orientar a reflexio sobre o
planejamento de ensino de matematica para o 2.° grau 1986”, que originou uma versao
preliminar da Proposta Curricular de Matematica para o 2.° grau, que foi discutido por
professores em julho de 1987 (SAO PAULO, 1992a, p.10). Essa versdo preliminar da
proposta foi revisada por membros da DE e especialistas de universidades, por

consequéncia assuntos foram ampliados, modificados e/ou incluidos.

O documento ¢ “recheado” de orientagdes aos professores, tais como o ensino de

14 Assim era conhecida a Propostana época.

15 De acordo com o Informativo CENP de outubro de 1983 (edic&o especial).

16 A parte diversificada deveria ser organizada em funcdo da proposta educacional da escola, da(s)
modalidade(s) de curso escolhidas para a operacionalizacdo daquela proposta, dos recursos disponiveis, das
peculiaridades locais, dos interesses do aluno e do estabelecimento.

o Delegacia de Ensino (DE) era a denominagdo dada na época para as atuais Diretorias de Ensino.
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Matematica ndo deve processar-se isoladamente dentro do curriculo, uma vez que a maior
parte dos problemas que os alunos sdo levados a resolver é de natureza interdisciplinar
(SAO PAULO, 1992a, p. 13), mas ndo ha evidéncias de preocupaces com a forma como
essas orientacbes eram interpretadas pelos professores. Em relacdo a contelGdo e
metodologia, expressa que ndo seria “uma lista de conteudos que garante tais dimensdes
para esta, mas sim, a forma como esses contetidos, ou outros, serdo trabalhados” (SAO

PAULO, 19923, p. 16).

No que se refere ao aprofundamento dos conteldos propostos, bem como a
introducdo de novos conteudos, tal documento orienta que dependera sempre da
disponibilidade e necessidade da clientela (SAO PAULO, 1992a, p. 16) e que a Proposta
nao tinha “a mntengdo de ser um livro”, seu papel era “subsidiar o professor, que ainda tera
0 trabalho de complementa-la, preenchendo as lacunas, a partir de sua prdpria experiéncia
didatico-pedagogica” (SAO PAULO, 1992a, p. 42). Sendo assim, caberia ao professor
saber como utilizar essa proposta e por conseguintes a responsabilidade do seu sucesso.

Outros materiais foram produzidos com o intuito de proposta deu origem a
materiais cuja finalidade de subsidiar o trabalho do professor. Um exemplo € a série A
Pratica Pedagdgica, elaborada pela CENP e publicada no ano de 1992, se caracterizando

por ser um “material pedagogico de apoio a agdo docente” produzido para “auxilar o

professor no seu dia-a-dia em sala de aula” (SAO PAULO, 1992b, p. 5).

Em sintese, todas essas publicacbes com “orientagdes” aos professores sao

demonstracbes claras da natureza instrumental das agOes governamentais.

5.1.1.9 A LDBEN 9394 /96 e os Parametros Curriculares

A LDBEN n.° 9.394/96 foi um marco na década de 90 e se diz baseada no principio
da democratizacdo da educacdo. No § 2.° do Art. 1.°, pode ser lido: “A educac¢do escolar
deverd vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social” (BRASIL, 1996). Os artigos 21
e 22 definem a composicdo (educacdo infantil, ensino fundamental e ensino médio) e as
finalidades (“desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para
0 exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores” (BRASIL, 1996)) da educagdo basica.
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A partir das orientagbes da LDBEN n.°. 9.394/1996, em relacdo ao conjunto de
diretrizes de curriculos e conteudos minimos, 0 MEC convidou um grupo de especialistas
para a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN), e justificou sua producéo,
segundo Pietropaolo (1999, p. 57), como “um meio de promover nos estados e municipios a
reflexdo sobre as propostas por eles elaboradas, a partir de meados de 80”. De acordo com o

autor, uma das prioridades do MEC no periodo de 1995 a 1998,

[...] foi a elaboracdo de referéncias curriculares para a educacgdo basica,
sistematizando idéias que vinham sendo ja utilizadas nas reformulagdes
curriculares de estados e municipios. [...]. Equipes de educadores
(professores universitarios, pesquisadores e professores com larga e boa
experiéncia em sala de aula) elaboraram os documentos preliminares.
Realizaram um estudo dos curriculos de outros paises (como Inglaterra,
Franca, Espanha, Estados Unidos), analisaram as propostas dos estados e
de alguns dos municipios brasileiros, considerando dados da educagdo no
Brasil (como taxas de evasdo e repeténcia, desempenho dos alunos nas
avaliacBes sistémicas) e estudaram os marcos tedricos contemporaneos
sobre o curriculo, ensino, aprendizagem e avaliagdo (PIETROPAOLDO,
2002, p. 36).

Primeiramente foram elaborados e divulgados os PCN para o Ensino Fundamental,

que em relacdo a formacdo docente, poderiam

[...] nortear a formacédo inicial e continuada de professores, pois a medida
que os fundamentos do curriculo se tornem claros fica implicito o tipo de
formacdo que se pretende para o professor, como também orientar a
producdo de livros e de outros materiais didaticos, contribuindo dessa
forma para configuracdo de uma politica voltada a melhoria do ensino
fundamental (PIETROPAOQOLO, 2002, p. 37).

Os Parametros Curriculares Nacionais fornecem diretrizes a serem seguidas em
ambito nacional, porém, sugerem que o0s Estados tém autonomia para adequar essas

diretrizes as especificidades da realidade de seus territorios.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCNEM) foram publicados

em 1997, conforme o proprio documento (BRASIL, 1999, p. 19), o desenvolvimento desses
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parametros teve por referéncia a LDBEN n.°. 9.392/1996, o Parecer n.° 15/1998 da Céamara
de Educacdo Basica (CEB), do Conselho Nacional de Educacdo (CNE) e a Resolucdo n.°
3/1998 da CEB/CNE.

Os objetivos, indicados nos PCNEM, para o ensino médio devem abranger, em cada
area do conhecimento, o desenvolvimento de conhecimentos praticos, contextualizados e o
desenvolvimento de conhecimentos “mais amplos e abstratos”, que estabelecam uma relacao
com a ‘“cultura geral” e com “uma visdo de mundo”. Para os autores desses parametros, isto
¢ considerado “particularmente verdademro” para a area das Ciéncias da Natureza,
Matemética e suas Tecnologias (CNMT), isso porque a crescente ‘valorizagdo do
conhecimento” e da “capacidade de movar” exige cidaddos que sejam aptos a “aprender

continuamente”, o que implica em uma formagdo geral e “ndo apenas um treinamento

especifico” (BRASIL, 1999, p. 207-208).

Os PCN destacam a centralidade do papel do aluno no processo de ensino e
aprendizagem, considerando como de fundamental importancia que este perceba que as
definicdes, demonstracBes e encadeamentos conceituais e logicos tém a funcdo de construir
novos conceitos e estruturas, que servem para Vvalidar intuicbes e dar sentido as técnicas
aplicadas. Também chama a atengdo para o fato de que o aluno deve “aprender a aprender”.
Sobre a escolha do contetdo a ser ensinado e/ou aprendido, os PCN enfatizam como critério
essencial a possibilidade de permitir conexdes entre diferentes temas matematicos com

outras areas do conhecimento e com 0s temas transversais.

Ao professor é esclarecido que a finalidade do ensino da Matemética, associada as
outras areas, € desenvolver habilidades e competéncias que possibilitardo ao aluno tornar-se
um cidaddo com condicbes de compreender e contribuir para o conhecimento técnico,
desenvolver meios para interpretar fatos naturais, assimilar a dindmica da vida material e o

convivio harménico com o mundo da informagéo.

De acordo com os Parametros, as habilidades associam-se a atributos relacionados
ndo apenas do saber-conhecer, mas do saber-fazer, saber-conviver e do saber-ser. Enquanto
as competéncias se constitiem em um conjunto de conhecimentos, atitudes, capacidades e
aptiddes que habiltam alguém para varios desempenhos da vida. As habilidades e
competéncias pressupdem operacOes mentais, capacidades para usar as habilidades, emprego

de atitudes adequadas a realizacdo de tarefas e conhecimentos.
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Em relacdo a formacéo (inicial ou continuada) que o professor recebeu ou deveria
receber para implementar as orientacdes dos PCN, muitos cursos (presenciais, a distancia,
videoconferéncias), palestras, oficinas, além de materiais diversos foram previamente
elaborados e executados pelas redes de ensino municipais e estaduais, porém ndo ha

registros sobre como o0s professores interpretaram essas orientacoes.

Como orientagdes educacionais complementares aos PCNEM, porém menos
normativo, outro documento foi elaborado e publicado: os PCN+ para o Ensino Médio
(BRASIL, 2002). As orientagdes se iniciam com uma discussdo sobre a natureza do ensino

médio e as razdes de sua reforma, que

[...] nos termos da lei, de sua regulamentacdo e de seu encaminhamento,
deixa de ser, portanto, simplesmente preparatdrio para o ensino superior ou
estritamente  profissionalizante, para assumir necessariamente a
responsabilidade de completar a educacgdo basica (BRASIL, 2002, p. 8).
78.

Nos PCN+, de modo mais explicito, o professor é orientado sobre elementos Uteis
para a definicdo de conteudos e adocdo de opcbes metodologicas, além de deixar mais
evidentes algumas formas de “articulagdo das disciplinas para organizar, conduzir e a avaliar
o aprendizado (BRASIL, 2002, p. 13)”. Por fim, os PCN+ indicam direcGes e meios para a
formacdo continuada dos professores do ensino médio, com a finalidade de lhes garantir

permanente “instrumentalizacdo” e “aperfeicoamento” para a realizagdo do trabalho docente.

E evidente o caréter instrumental das acGes desenvolvidas para implementacdo das
diretrizes dos PCN, PCNEM, PCN+ no sentido de dizer ao professor o esperado que ele
fizesse, 0 esperado que o aluno soubesse apds o periodo de escolarizacdo, numa clara
demonstracdo de acdo estratégica, mas ndo oferece voz e espago para que o professor

participe da construcdo das Propostas.

5.1.1.10 Orientag@es Curriculares para o Ensino Médio

O Departamento de Politicas de Ensino Médio, da Secretaria de Educacdo Basica do



72

Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) publicou e divulgou as Orientagdes Curriculares
para o Ensino Médio. O segundo volume, dedicado a éarea Ciéncias da Natureza,
Matematica e suas Tecnologias (BRASIL, 2006), veio completar os Parametros Curriculares
elaborados anteriormente. Esse texto visa contribuir com o debate a respeito das orientacGes
curriculares e aborda trés aspectos: a escolha de contetudos; a forma de trabalha-los; o

projeto pedagdgico e a organizacdo curricular.

Quanto a escolha dos conteldos é possivel notar uma preocupacdo em mostrar a
matematica como ciéncia e as orientagbes tém como recurso metodologico central a
resolucdo de problemas. Chama também a atencdo para a centralidade nas habilidades e ndo
nos contetdos. Ou seja, salienta o fato de que as situacdes de ensino aprendizagem devem
priorizar 0 desenvolvimento de habilidades, dando énfase a qualidade das aulas e ndo a
quantidade de contetdos. Orienta que os conteidos escolhidos devem favorecer ao aluno um
processo de investigacdo, auxiliando-o na construcdo do conhecimento. E que, alguns
assuntos ja trabalhados no ensino fundamental sdo abordados novamente com o intuito de
fortalecer conceitos, os quais ndo foram compreendidos antes por falta de maturidade do

aluno.

Ainda a respeito do processo de ensino e aprendizagem, neste documento, sdo
apresentados 0s conceitos de situacdo didatica, contrato didatico, contrato pedagdgico,
transposicdo didatica e contextualizacdo. As Orientagbes Curriculares indicam algumas
estratégias de ensino para as aulas de Matematica no ensino médio: Resolucdo de
Problemas; Modelagem matematica; Trabalho com projetos; Utilizacdo da Histéria da
Matematica; Livro didatico e Uso de Tecnologia: calculadoras, planilhas eletrénicas,
softwares matematicos. S&o apresentados exemplos de como o professor pode desenvolver o
trabalho com projetos: A organizacdo do trabalho pedagogico da escola tem que estar de
acordo com 0s seus alunos, considerando o projeto politico-pedagdgico “como um processo
constante de reflexdo e discussdo sobre os problemas escolares, tendo como intengdo a busca
de solugdes, por meio de agdes colaborativas entre os membros que constituem a escola”

(BRASIL, 2006, p. 90).

Os conteudos estdo explicitos e hd exemplos sobre como devem ser tratados 0s
temas, relacionando-os com outras areas e com a propria Matematica. O texto chama a
atencdo pela estrutura altamente instrucional muito parecido com uma espécie de manual

para subsidiar a acdo docente. Ha indicacdes, inclusive, sobre que competéncias devem ser
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desenvolvidas no ensino médio para desenvolver autonomia intelectual, o pensamento
critico, o preparo para o mundo do trabalho e a continuidade do aprendizado do aluno.
Porém, ndo ha exemplos e/ou indicacbes ao professor sobre formas de avaliar o

desenvolvimento de competéncias.

Com 0 objetivo de “aprofindar a discussdo sobre as especificidades curriculares do
Ensino Médio”, a SEE/SP concebeu e coordenou, por meio da CENP, entre os anos de 2004

e 2006, um programa, Ensino Médio em Rede (EMR),®

voltado para formacéo continuada
de PEB-II (Professores de Educacdo Basica que atuavam no ensino meédio), PC (Professores
Coordenadores), ATP (Assistente Técnico Pedagogico) e Supervisores de Ensino. O
programa foi realizado em duas fases: a primeira, entre 2004 a 2005, no qual seu contelido
estava focado para a “contextualizagdo da proposta de formacao e para a discussdo das
multiplas representacdes dos atores envolvidos na pratica educativa” e a segunda, em 2006,

que enfatizou o “desenvolvimento curricular no Ensino Médio”™.

O EMR foi desenvolvido através de financiamento do PROMED'® convénio firmado
entre a SEE/SP, o MEC e o BID? e teve a Fundacdo Vanzolini como gestora. Para sua
realizacdo foram usados os ambientes de aprendizagem e 0s recursos virtuais da Rede do
Saber - teleconferéncias, videoconferéncias e ferramentas da Web, além de materiais de
apoio especialmente desenvolvidos para o0 programa. As atividades destinadas aos
professores deveriam ser realizadas, em sua maioria, durante os seus horérios de HTPC?! e
na propria sala de aula, sob a orientacdo dos Professores Coordenadores (PC). Estes, os ATP
e 0s Supervisores de Ensino deveriam desenvolver suas atividades em seus horarios de
trabalho (nas Diretorias de Ensino, nas unidades escolares e nos ambientes da Rede do

Saber), sob a orientagcdo de especialistas e da coordenagdo do programa.

Tanto as Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio, como o0s demais

documentos que compfe o curriculo oficial brasileiro, deixavam a cargo das escolas as

18 Disponivel em http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/emrede/Home/ tabid/590/language/pt-
BR/Default.aspx. Acessoem 11/09/2011.

19 programa de Melhoria e Expansdo no Ensino Médio.

29 Banco Interamericano de Desenvolvimento

21 Horério de Trabalho Pedagdgico Coletivo organizado pelo Professor Coordenador, assegurado a todos 0s
professores dos respectivo segmentos de ensino num Unico dia da semana, em reunifes de, no minimo, duas
horas consecutivas. Comunicado CENP de 06.02.2009: Diario Oficial (07.02.2009) -Poder Executivo - Sec¢do
| Sdo Paulo, 119 (26).


http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/emrede/Home/%20tabid/590/language/pt-BR/Default.aspx
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/emrede/Home/%20tabid/590/language/pt-BR/Default.aspx
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escolhas para o desenvolvimento das nocBes matematicas a serem desenvolvidas na
Educacdo Basica. Ocorreu entdo uma diversidade de encaminhamentos para 0 ensino e
aprendizagem da matematica. Tal fato, segundo a SEE/SP, dificutou a avaliagdo do
desenvolvimento do curriculo que se conduzia no Estado, o que fez com que este 6rgdo

indicasse um novo Curriculo.

5.1.1.11 O Curriculo do Estado de Sao Paulo

A partir do ano letivo de 2008 foi implantado, na rede estadual de ensino de Séo
Paulo, um novo curriculo. O Curriculo, intitulado inicialmente Proposta Curricular do
Estado de Sédo Paulo, e, desde o ano de 2010, como Curriculo do Estado de Sao Paulo,
divide o ensino em quatro areas do conhecimento: Ciéncias Humanas e suas Tecnologias;
Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias; Linguagens, Codigos e suas Tecnologias; e
Matematica e suas Tecnologias. Para cada area/disciplina foi elaborado e distribuido a todo
professor, segundo informacBes do site da SEE, o documento base Proposta Curricular??,
que apresenta os principios e finalidades do novo curriculo, como também as orientagcdes

gerais para sua implementacdo e aplicagéo.

5.1.1.11.1 A Proposta Curricular de 2008

Na Proposta Curricular de 2008 a Matemética se mantém em uma &rea especifica e,

segundo seus autores, trés sdo as razbes desta opcao:

Primeiro, o fato de que uma parte da especificidade da Matematica resulta esmaecida
quando ela é agregada ao grupo das linguagens em sentido amplo ou ao grupo das ciéncias.
A Matematica compde com a lingua materna um par fundamental, mas de carater

complementar: sendo impossivel reduzir um dos sistemas simbdlicos ao outro.

Em segundo lugar, a incorporacdo da Matematica a area de Ciéncias pode distorcer o

22 Em 2010, a SEE/SP publicou uma verséo atualizada do documento Proposta de Matematica de 2008 com o
titulo Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Matematica e suas tecnologias, sob coordenacéo geral de Maria Inés
Fini e coordenacdo de area de Matematica de Nilson José Machado.
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fato de que a Matematica, mesmo oferecendo uma linguagem especialmente importante e
adequada para a expressdo cientifica, constitui um conhecimento especifico da Educacdo
Bésica. A inclusio da Matemética na &rea de Ciéncias teve o efeito salutar, no caso dos
PCN, de minimizar o risco de que o conteldo matematico fosse concebido como um fim em
si mesmo, enfatizando sua condicdo instrumental. Entretanto, a partir do conceito de
competéncias, apresentado pelo Exame Nacional do Ensino Médio (Enem), tal risco,
segundo os autores do texto do Curriculo, deixou de existir, e explicita- se que todos os
contetdos disciplinares, nas diversas areas, sdo meios para a formacdo dos alunos como
cidaddos e como pessoas. As disciplinas sdo imprescindiveis e fundamentais, mas o foco
permanente da acgdo educacional deve situar-se no desenvolvimento das competéncias

pessoais dos alunos.

E por fim, o tratamento da Matematica como area especifica possa talvez facilitar a
incorporacdo critica dos inimeros recursos tecnoldgicos de que dispomos para a
representacdo de dados e o tratamento das informacgdes, na busca da transformagdo de

informacdo em conhecimento.

Essa organizagdo do conteudo de Matematica segue uma ldgica do documento base
Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo: Matematica (SAO PAULO, 2008a, p. 8), que
tem por objetivo: organizar o ensino em todo o Estado, porém ndo ha mengdes ao fato de ao
professor caber o papel de implementar esse objetivo como se comungasse de todos os

conceitos implicitos e explicitos na Proposta.

A implantacdo da nova Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo pela SEE/SP
em sua rede de ensino foi uma das agdes do projeto S&o Paulo faz Escola — Curriculo,
Avaliacdo e expectativas de Aprendizagem, que integrou a agenda do plano de gestdo de
Governo (2006-2010) para a Educacdo Bésica paulista. De acordo com Maria Inés Fini,

coordenadora geral do programa, esse documento atendia a

[...] uma antiga reivindicagéo [...]. Em S&o Paulo, a discussdo sobre uma
forma de subsidios para auxiliar o professor na sala de aula comegou com a
criacdo da Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas a partir do
decreto que organizou a Secretaria da Educacdo, em 1976. No final dos
anos 1980, com a abertura politica, uma nova concepcdo de curriculo
educacional também se fez necessaria, acompanhando as mudancgas que
ocorreram no pais. Teve inicio entdo a elaboragdo das Propostas
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Curriculares [...], de 1986 (SAO PAULO, 2008a).

Ainda segundo o documento base, a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo
(SAO PAULO, 2008a) busca atender ao nivel de concretizacio estadual dos Parametros
Curriculares Nacionais. Seus principios centrais: uma escola que também aprende; o
curriculo como espaco de cultura; as competéncias como referéncia; a prioridade para a
competéncia da leitura e da escrita; a articulacdo das competéncias para aprender e a

contextualizagdo no mundo do trabalho.

Ha mais pontos convergentes do que divergentes entre este e 0s documentos
anteriores. Por exemplo, o Curriculo proposto para S&o Paulo a partir de 2008, assim como
os PCN, apresenta foco nas habilidades, estas vinculadas as competéncias que compdem as
matrizes de Referéncias para avaliacdo e se caracterizam por uma natureza altamente
mstrumental ao dizer aos professores “o qué e como fazer”, ao passo que ndo proporcionam

um espaco de Argumentacdo com esses docentes.

O Curriculo estd organizado em quatro eixos especificos, todavia complementares,
que sdo oferecidos aos profissionais da educacdo do estado como subsidios para a sua

implementacéo:

(1) Proposta Curricular — documento base, que apresenta as ideias norteadoras de
todo o trabalho e 0s conceitos que estruturam todas as areas e suas disciplinas, e propde os

principios orientadores para a pratica educativa;

(2) Caderno do Gestor — conjunto de documentos com orientagdes para a gestdo do
curriculo na escola que tem por interlocutores os diretores e vice-diretores de escola, 0s
professores coordenadores (gestores pedagdgicos) de escola e de oficina pedagogica e 0s

supervisores de ensino;

(3) Cadernos do Professor — materiais de apoio as atividades do professor,
organizados por bimestre e disciplina, que indicam as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas pelos alunos em cada tema ou topico dos conteudos, e apresentam situacdes
de aprendizagem com orientacbes metodoldgicas e sugestdes de aulas, de materiais

complementares, de avaliacdo e de recuperacao;
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(4) Caderno do Aluno, a partir de 2009 — complemento do Caderno do Professor,
especifico por disciplinas e por bimestre (ou volume), € um material que tem espaco para a

referéncia pessoal do aluno.

Os documentos que dao origem aos Cadernos do Professor, do Aluno e do Gestor,
sdo as referéncias para o estabelecimento das matrizes de avaliagdo do Sistema de Avaliacdo
de Rendimento Escolar do Estado de Sdo Paulo (SARESP), dos programas de reforco e

recuperagdo e dos cursos da Escola de Formacio e Aperfeicoamento de Professores®:.

Analisando-se os Cadernos do Professor, organizados por bimestre e por disciplina,
pode-se constatar que estdo previstos conteldos, habilidades e competéncias dispostas por
série e acompanhados de orientacdes para a gestdo da sala de aula, bem como de sugestdes
de métodos e de estrategias de trabalho nas aulas, experimentacdes, projetos coletivos,

atividades extraclasse e estudos interdisciplinares.

Desta forma, os cadernos assumem o papel de ‘“dizer” ao professor como
desenvolver formas de atuagdo profissional vinculadas com os conteidos que compdem a
base curricular. A suposi¢do basica é a de que as atuacOes previstas e em concordancia com
as orientacfes dos Cadernos garantirdo a obtencdo das metas em termos das competéncias e

das habilidades inferidas a partir da observagéo das interagbes dos alunos com tais atuacgoes.

Da forma como estdo organizados, os Cadernos expressam uma pretensdo de
fornecer ao professor orientagdes sobre como proceder para desenvolver competéncias e
habilidades, e garantir com isso um desempenho satisfatorio dos alunos. Todavia, da mesma
forma que em Reformas anteriores, ndo ha garantias que o professor ao ler o documento ou
ouvir falar sobre, saiba exatamente como desenvolver e avaliar se as competéncias

almejadas foram alcangadas.

Quanto & Proposta apresentada em 2008, o professor Nilson José de Machado?*, que

23 Escola de Formacdo e Aperfeicoamento dos Professores “Paulo Renato Costa Souza” (EFAP) tem como
objetivo o desenvolvimento profissional dos servidores da Secretaria da Educagdo do Estado de S&o Paulo. A
EFAP atua também na formacdo de candidatos a cargos que compdem o Quadro do Magistério, por meio d os
Cursos de Formagdo Especifica, etapa constituinte dos concursos de ingresso nas carreiras.

24 A 4rea de matematica ¢ coordenada pelo professor Nilson José Machado e conta com a colaboracéo dos
professores: Carlos Eduardo de Souza Campos Granja, José Luiz Pastore Mello, Rogério Ferreira da Fonseca,
Ruy César Pietropaolo e Walter Spinelli na elaboracdo dos Cadernos do Professor, e a partir de 2009 do
Caderno do Aluno.
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coordenou a elaboragdo dos Cadernos de Matematica, afirma, na videoconferéncia de

apresentacdo (2008)*°

, que a diferenca entre este curriculo de mateméatica e o anterior
apresentado pela SEE/SP, “¢ a ideia de curriculo como um percurso formativo do aluno
voltado para os seus fazeres” e argumenta que “as disciplinas sdo organizadas de saberes e o
professor é o mediador e orientador desses saberes, 0 aluno é o protagonista desse processo e
o ensino ¢ o promotor da aprendizagem”. Todavia, vale lembrar que tais argumentos ja eram

utilizados nas propostas estaduais da decada de 80, assim como também nos documentos

federais.

5.1.1.11.2 A Rede Aprende com a Rede (RAR)

O “novo” Curriculo, em vigor desde 2008, inicialmente como Proposta Curricular do
Estado de Sdo Paulo: Matematica — Ensino Fundamental: Ciclo 1l e Ensino Médio, trouxe

consigo algumas acgdes de implantacéo.

A primeira acdo de implementacdo foi lancar um projeto interdisciplinar, conhecido
na rede de ensino estadual como Recuperacdo Intensiva, desenvolvido nos primeiros
quarenta e dois dias letivos do ano de 2008, e cujo objetivo era concretizar e retomar as

aprendizagens necessarias para a implantacdo da nova Proposta Curricular.

Outra finalidade desse projeto, segundo informagbes do site da Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo, foi apresentar orientacGes didaticas para sala de aula, que
produzissem um “movimento de acdo — reflexdo — a¢do” e que indicasse a consolidagdo das
habilidades de leitura e producdo de textos e as habilidades matematicas — identificadas
como deficientes de acordo com os resultados de exames de SARESP anteriores. Como
materiais de apoio foram publicados e distribuidos a Revista do Professor e o Jornal do
Aluno, que serviram como referéncia para essas ‘“novas praticas” e para o planejamento do
ano letivo (SAO PAULO, 2008, p. 4-14). Para apresentacdo desse projeto foram realizadas
as “Videoconferéncias de capacitagio” (SAO PAULO, 2008i), entre os dias 11 e 17 de
dezembro de 2007.

Para capacitar o corpo docente para o citado projeto cada diretor indicou quatro

professores: dois que ensinavam Matematica (um no Ensino Fundamental e o outro no

5 <www.saopaulofazescola.sp.gov.br>. Acessoem 11.09.2011
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Ensino Médio) e dois que lecionavam Lingua Portuguesa (idem), que receberam orientacdes
que deveriam ser reproduzidas aos seus pares em suas escolas. O periodo de recuperagdo
intensiva (18 de fevereiro e 30 de marco de 2008) foi finalizado com uma avaliacéo
elaborada de forma centralizada e aplicada em cada turma/série/nivel de ensino de toda rede

estadual em um Unico dia, predeterminado.

Logo apds esse periodo deu-se inicio a utilizagdo dos materiais e orientacOes
constantes no novo curriculo (documento base e Cadernos dos Professores). Porém as
formagOes para professores sd aconteceriam nas proprias unidades escolares, com mediacao
dos Professores Coordenadores?® e apoio dos demais gestores, os quais receberiam
orientacbes e formacdo por intermédio dos Professores Coordenadores de Oficina
Pedagdgicas®’ (PCOP) da respectiva Diretoria de Ensino (DE). Assim, esse foi um periodo
em que nenhuma Orientacdo Técnica?® (OT) (em horario de aula) seria realizada
diretamente com professores, ou seja, 0s docentes em exercicio ndo mais seriam convocados
para participar de cursos e/ou orientagbes técnicas descentralizadas ou centralizadas — as OT
poderiam acontecer em HTPC, mediante solicitacdo dos gestores. Tal determinacédo
provocou desconforto e criticas, por parte de um grande ndmero de professores, pois um
novo curriculo estava sendo implantado e exigia acbes de implementacdo nas salas de aula e
escolas, com prescricdes de novas atitudes didaticas, que ndo haviam sido discutidas nem

estudadas pelos professores, 0s seus protagonistas.

O fato exposto acima, aparentemente, contraria um dado que consta na carta de
apresenta¢do, nas primeiras pagnas do documento base: “Lembramos, ainda, que apesar de
0 curriculo ter sido apresentado e discutido em toda a rede, ele esta em constante
evolucdo e aperfeicoamento” (SAO PAULO, 2008a, p. 5, grifo nosso). Naquele momento no
cotidiano das escolas os professores viram-na como mais um quadro de contetdos e/ou uma

lista de obrigacOes a serem seguidos.

26 ) .
“O Professor Coordenador tem, neste momento, seu grande desafio: anunciar a Proposta, esclarecer seus

fundamentos e principios, conduzir a reflexdo da comunidade escolar e organizar o planejamento da escola
com base na Proposta. [...] O Professor Coordenador deve assumir sua funcdo como protagonista dessa
implantagdo em parceria com os diretores da sua escola” (SAO PAULO, 2008f, p. 6).

2"As Oficinas Pedagdgicas, vinculadas administrativamente as Diretorias de Ensino, foram implantadas em
1987 e sdo integradas por docentes habilitados nos diferentes componentes curriculares responsaveis pela
formagdo continuada, ou orientagdes, destinadas aos professores emexercicio.

28 Reunido ou acdo articulada, cujo objetivo é subsidiar a atuacéo profissional na implementacao de diretrizes,
procedimentos técnico-administrativo, técnico-pedagdgicos e curriculares da Educagdo Basica.
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Tal situagcdo ndo foi acompanhada com orientagcdo, formagéo, direcionamento, exceto
0s divulgados nas midias para a populagdo em geral e com “cobrangas™ “O sucesso desse
projeto deve estar refletido na aprendizagem dos alunos, uma vez que é ela que representa a
qualidade do ensino oferecido pela escola” (SAO PAULO, 2008f; p. 35).

Como acgéo (e Unica em 2008) de formagdo continuada dos docentes PEB-II da rede
estadual de ensino de S&o Paulo, a SEE/SP, por intermédio da CENP, promoveu o curso A
Rede Aprende com a Rede cujo objetivo era possibilitar aos professores aprofundamento dos
conceitos e teorias que norteiam as Propostas Curriculares de cada disciplina, bem como as

metodologias indicadas nos materiais de apoio aos professores.

5.1.1.11.2.1 O curso RAR2008

Embora o curso A Rede Aprende com a Rede(RAR2008), o curso que aconteceu em
2008 foi chamado de RAR2008, tenha previsto a certificacdo dos docentes e o atendimento
de todas as escolas, a participacdo foi restrita a um unico docente de cada segmento de
ensino por escola, com excecdo daquelas que apresentaram o indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP)?° de 2007 abaixo da média estadual. As turmas
foram compostas por um ndmero diferente de professores, conforme a quantidade de escolas
sob a jurisdicdo de cada uma das 91 Diretorias de Ensino do estado de Sdo Paulo. As
inscricbes para o curso aconteceram no periodo de 5 a 18 de setembro de 2008 e a partir da
segunda quinzena desse més até 0 més de dezembro desse mesmo ano, foram realizadas as

atividades do curso, que foi estruturado em dois grupos: professores e mediadores.

O grupo de professores foi organizado em turmas por Diretoria de Ensino, por
disciplina e por segmento de ensino (Fundamental Il e Médio), sendo os PCOP das
respectivas DE os mediadores dessas turmas. De acordo com dados do curso, ha registro de
1729 turmas formadas com mais de 47 mil professores inscritos (SAO PAULO, RAR2008:

Inscritos). O curso RAR2008 foi organizado em quatro mddulos, com trés atividades/cada —

29 A SEE/SP criou em 2007 um indicador de desempenho com o objetivo de diagnosticar a situagdo atual das
escolas estaduais paulistas em relagcdo a qualidade da educacéo e estabelecer metas para a melhorias. O calculo
do IDESP (indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de S3o Paulo) considera o desempenho dos
alunos no SARESP (em niveis de proficiéncia: abaixo do basico, basico, adequado e avangado) e o fluxo
escolar (taxas de aprovacéo) (SAO PAULO, 2008, p. 31)
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Videoaula, Forum e Videoconferéncia — e um Trabalho Final. As atividades e o cronograma
de cada mddulo eram diferentes para cada disciplina/segmento de ensino. Para certificacdo
dos professores foram adotados dois critérios: participacdo/freqiéncia de no minimo 80%
nas atividades (Videoaula e Forum) e conceito satisfatério no Trabalho Final (SAO PAULO,
RAR2008: Critérios de Certificacdo).

Durante o periodo de levantamento de dados para a redacdo do presente trabalho de
pesquisa ndo foi encontrado um documento que demonstrasse o desempenho dos professores
participantes do RAR2008 em relacdo a compreensdo, a aceitacdo e legitimacdo das
diretrizes da nova Proposta Curricular. Essa dificuldade para encontrar um documento dessa
natureza ilustra uma preocupante e recorrente despropor¢do: de um lado verificam-se
mediante imponente visibilidade gastos, despesas, preocupa¢cdo com a estruturacdo, com a
fundamentagcdo, com a organizagdo e¢ o gerenciamento do programa de “capacitacdo” de
professores; e de outro lado, desprovido de qualquer mecanismo de divulgacéo, encontram-
se 0s resultados, ndo em termos de frequéncia, mas na analise dos materiais resultantes
dadas as condicGes de Dialogo e Argumentacdo proporcionados pelo programa. A auséncia
de informagBes envolve também dados sobre o entendimento, a interpretacdo dos
professores sobre os conceitos envolvidos em tais diretrizes. Aparentemente, era esperada,
pelas autoridades da SEE/SP, uma incorporacdo imediata de tais conceitos pelos professores
em nome da inovacdo do contexto educacional paulista que, ainda segundo a SEE/SP, a

nova proposta era a representante.

Diante de visivel desproporcdo, cabe a indagacdo: trata-se de uma questdo de
mecanismos insuficientes de divulgacdo de processos de aprendizagens profissionais
docentes devidamente constatadas e documentadas ou, diferentemente, estamos diante de
programas desprovidos de qualquer sistematizacdo de resultados sobre o impacto das

diretrizes nos seus protagonistas?

5.1.1.11.2.2. O curso RAR2009

Em 2009 a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP) e a Escola de
Formacdo e Aperfeicoamento de Professores (EFAP) iniciam nova edicdo do curso A Rede

Aprende com a Rede (RAR2009). Foram disponibilizados trés cursos:
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» A Rede Aprende com a Rede — PEB I, para professores;
* A Rede Aprende com a Rede — Mediacdo, para PCOP de curriculo;
» A Rede Aprende com a Rede — Educacdo a Distancia: para PCOP de Tecnologia.

Os PCOP de Tecnologia auxiliavam os PCOP de curriculo no uso das novas
tecnologias de educacdo a distancia, apoiados por especialista da area. Os PCOP de
curriculo, por sua vez, tinham a funcdo de aprimorar a discussdo e a pratica de metodologia
especifica em educacdo a distdncia com foco na pratica da mediacdo, na tentativa de
contribuir para a melhoria da qualidade do curso dos professores. Segundo informagfes do
sitt da Rede do Saber’®, os docentes tiveram a oportunidade de tornar os conceitos
estruturantes do curriculo mais proximos de sua realidade em sala de aula e discutir a

aplicacdo de metodologias e materiais de apoio.

5.1.1.11.2.2.1. A Rede Aprende com a Rede - PEB Il

O curso RAR2009 - PEB Il foi voltado a professores de Ensino Fundamental Ciclo
Il e Ensino Médio das escolas da rede publica de Sdo Paulo. Teve como objetivo, segundo o
regulamento publicado no site Rede do Saber, possibilitar aos educadores discutir 0s
conceitos e teorias que norteiam o Curriculo das diferentes disciplinas, relacionando-as com
a pratica em sala de aula e os materiais de apoio disponibilizados aos professores e as

escolas.

O professor interessado em participar realizou sua pré-inscricdo online no site do
curso, podendo inscrever-se em apenas uma turma. As pre-inscricdes foram avaliadas e
validadas conforme os critérios de classificacio® e o nimero de vagas abertas. Por ser um
curso a distancia, a formacdo das turmas ndo observava a Diretoria de Ensino de origem no
processo de alocacdo dos professores. Era recomendavel que o professor cursista tivesse

experiéncia na utilizacdo de ferramentas digitais (informatica) e facil acesso a internet;

30 Informacdes disponiveis em www.rededosaber.sp.gov.br

31 0 ntmero de vagas abertas foi relacionado ao nimero de mediadores inscritos no curso A Rede Aprende
com a Rede - Mediagdo na proporcdo de 35 vagas para cada mediador de turma. As primeiras vagas foram
preenchidas pelos professores pré-inscritos no curso que atuavam nas 550 escolas estaduais com baixo
resultado SARESP.


http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/redeaprende2009/Home/Sobreocurso/Regimento/tabid/954/Default.aspx#Criterio_classificacao
http://www.rededosaber.sp.gov.br/
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/redeaprende2009/Home/Sobreocurso/Regimento/tabid/954/Default.aspx#Mediacao
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/redeaprende2009/Home/Sobreocurso/Regimento/tabid/954/Default.aspx#Mediacao
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disponibilidade de, no minimo, cinco horas semanais de dedicacdo ao curso; ciéncia de que

as atividades do curso ocorreriam fora do horario de trabalho.

Poderiam participar do RAR2009 professores efetivos ou estaveis da rede publica de
ensino do Estado de S&o Paulo ou, ndo havendo este na disciplina, ser professor ocupante de
funcdo atividade (OFA) portador de licenciatura/habilitacdo que tivesse aulas atribuidas
nesse componente curricular em 2009 dentro do horario regular de aula. Ainda ndo poderia
ter participado do curso RAR2008 para 0 mesmo componente curricular/segmento em que
se pré-inscreveu. As turmas foram organizadas por componente curricular e o agrupamento
dos participantes ndo observava a Diretoria de Ensino de origem. Para cada turma formada
houve um mediador responsavel que participou do curso A Rede Aprende com a Rede -
Mediacdo. O curso teve uma carga horéaria total de 30 horas, distribuidas pelas atividades:
videoaula, Férum e Trabalho Web e suas atividades para os professores de Matemética

adentraram no ano de 2010.

5.1.1.11.2.2.2 O Curso Especial de Matematica Rede Aprende com a Rede

Em fevereiro de 2011, a SEE/SP lancou um Curso de Implementacdo do Curriculo
de Matematica para professores da disciplina. O Curso Especial de Matematica A Rede
Aprende com a Rede, segundo informacfes do site Rede do Saber, propde-se a contribuir
com a formacdo continuada dos professores de matematica da rede publica estadual. No
curso sdo abordados conceitos que norteiam o Curriculo de Mateméatica, bem como as
metodologias indicadas nos materiais de apoio ao professor.

O curso foi dividido em quatro modulos com duracdo de 60 horas cada um: 24 horas
presenciais e 36 online. Para disponibilizar o contetdo virtual foi criado um site®® préprio.
Os arquivos disponiveis naquele ambiente compdem a parte a distancia do curso e sdo
indicados para os momentos de estudos individuais que devem subsidiar as discussdes nos

encontros presenciais.

Até marco de 2012 estavam disponiveis apenas 0s modulos 1 e 2 do curso para 0s

participantes do curso.

2www. rededosaber.sp.gov.br/p ortais/Default.asp x?alias=www.rededosaber.sp.gov.br/portais/cursomatematica


http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/redeaprende2009/Home/Sobreocurso/Regimento/tabid/954/Default.aspx#Mediacao
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/redeaprende2009/Home/Sobreocurso/Regimento/tabid/954/Default.aspx#Mediacao
http://www.saopaulofazescola.sp.gov.br/cursomatematica
http://www.rededosaber.sp.gov.br/portais/Default.aspx?alias=www.rededosaber.sp.gov.br/portais/cursomatematica
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5.1.2 Os principais documentos de implantacdo do Curriculo do Estado de
S&o Paulo

Nesta secdo, apresento os documentos que, segundo dados do proprio site da

SEE/SP, sdo os que orientam diretamente o trabalho do professor em sala de aula.

5.1.2.1 Os Cadernos do Professor e do Aluno: contetidos, situacdes e

expectativas de aprendizagem.

Segundo informagbes da SEE/SP, no segundo semestre de 2008 foi feita uma
consulta sobre 0 Caderno do Professor, na qual o corpo docente foi questionado sobre forma,
conteldo e aplicabilidade, sob o discurso de aperfeicoar a Proposta Curricular e revisar o
material.

No inicio de 2009 foi entregue 0 Caderno do Aluno para os cerca de 3,3 milhdes de
estudantes de 5% a 8% do Fundamental e do Ensino Médio. O SARESP de 2009 ja foi
elaborado com o conteldo desses cadernos. Ao todo, 77% dos 2,5 milhGes de alunos da rede
publica estadual realizaram o exame, além de estudantes de escolas municipais e particulares
que também participaram. A SEE/SP de S&o Paulo através de todas essas agcdes propde em
2010, o Curriculo para o Estado de Sdo Paulo comum para todas as unidades escolares do
estado e nos documentos que as sistematizam oferecem diretrizes que objetivam orientar o
professor a desenvolver nos alunos determinadas competéncias e habilidades matematicas

que serdo alvos de avaliacéo.

Em relacdo ao Curriculo de Matematica, na primeira versdo, na Proposta Curricular
(2008) eram considerados quatro blocos tematicos: NUmeros, Geometria, Grandezas e
Medidas e Tratamento da Informacdo. Nesta primeira versdo constam os conteldos a serem
estudados listados e organizados por série e bimestre. A grade curricular de Matematica,
proposta na versdo 2010 do Curriculo, indica os conteudos, organizados por série/ano e
bimestre, associados as respectivas competéncias habilidades, contemplando trés grandes
blocos teméticos: Numeros, Geometria e RelagBes. Os autores propdem que nestes blocos

sejam abordados:
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e NUMEROS: equivaléncia/ordem e simbolizag&o/operacdes;

e GEOMETRIA: percepgéo/concepcao e construgdo/representacéo;

e RELACOES: medidas/aproximacdes e proporcionalidade/interdependéncia (SAO
PAULO, 2010, p. 39).

No Caderno do Professor-Matematica, o tema principal de cada bimestre foi
dividido em oito unidades, o que, segundo 0s autores, corresponde a aproximadamente oito
semanas do bimestre. Ainda segundo seus autores, se trata de sugestdes que ddo uma
orientacdo inicial, sendo possivel ao professor “redimensionar” os subtemas de acordo com

0s interesses.

Para a abordagem das oito unidades, em cada bimestre sdo apresentadas quatro
SituacOes de Aprendizagem, que, deveriam constituir quatro centros de interesses a serem
desenvolvidos com os alunos, e, algumas dessas SituacOes sdo formas ndo usuais de
tratamento de temas usuais porque neste curriculo hd, segundo seus autores, a intencdo de
propiciar “visdes novadoras” para conteudos programaticos ja conhecidos. No entanto,
mesmo considerando que caberd ao professor a decisdo de quais centros de interesse mapear
e conduzir o processo de ensino e aprendizagem, a presenca de tais SituacGes de
Aprendizagem no material de apoio denominado Caderno do Aluno, podera ser um motivo
de tensdo em sala de aula. Neste caso, sd0 necessarias acdes comunicativas gque permitam
efetiva, consistente e coerente compreensao/interpretacdo docente das diretrizes propostas.
Esta compreensdo/interpretacdo do professor parece ser o determinante de sucesso da

mudanca curricular pretendida, pois

[...] s6 ocorrerdo mudancas qualitativas na pratica de sala de aula quando
os professores compreenderem e aceitarem as reformas educacionais como
suas. [...] anunciar ou mesmo exigir mudancgas na educacdo nao alterard o
que se passa nas salas de aula e nas escolas enquanto os educadores
oferecerem resisténcia e subverterem essas mudancas. (ZEICHNER, 2003,

p. 38).

A Proposta Curricular foi idealizada segundo os principios do Sistema de Avaliagdo
do Estado, o SARESP (Sistema de Avaliacio de Rendimento Escolar do Estado de Sé&o

Paulo), que é uma avaliacdo externa realizada desde 1996 pela Secretaria de Estado da
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Educacdo. O SARESP de 2007 e 2008 passou a ser base das acdes de gestdo da Secretaria da
Educacdo. Diante dessa informacdo é possivel admitir que parte do trabalho docente seja
influenciada pela necessidade de preparacdo do aluno para a obtencdo de um desempenho
satisfatorio no SARESP. Nesse caso, parece prudente aceitar que a forma como 0s
professores de mateméatica estruturam suas agdes seja controlada pelo fato de algumas
turmas realizarem a prova do SARESP. Diante disso, talvez seja possivel afirmar que a
pratica docente desses professores seja diferenciada para alunos de 62/7° e 82/9° Série/Ano do

Ensino Fundamental e 3° Série do Ensino Médio.

Analisando os Cadernos do Professor de Matematica, organizados por série/ano e por
bimestre, é possivel constatar que estdo previstos contetudos, habilidades e competéncias
organizados por SituacOes de Aprendizagem e acompanhados de orientacbes para a gestdo
da sala de aula, para a avaliagdo e a recuperacdo, bem como de sugestdes de métodos e
estratégias de trabalho nas aulas, experimentacdes, projetos coletivos, atividades extraclasse

e estudos interdisciplinares.

Da forma como estdo organizados, os Cadernos expressam uma pretensdo de
fornecer ao professor textos orientando sobre como proceder para desenvolver competéncias

e habilidades, e garantir com isso um desempenho satisfatorio dos alunos.

Logo nas palavras iicias, nas “cartas de apresentagao” dos cadernos, hd afrmacdes a
respeito das orientagbes contidas incorporarem as sugestdes e ajustes sugeridos pelos
professores, advindos da experiéncia e da implantacdo da nova proposta em sala de aula
desde o ano de 2008. Ha também afirmacdes sobre a responsabilidade do trabalho do
professor no alcance das metas da proposta curricular. Ressaltam, ainda, que O Caderno do
Professor foi elaborado por especialistas na area de Educacdo, que organizaram o contetdo
por  disciplina, oferecendo  orientacGes/diretrizes  didatico-pedagdgicas para 0
desenvolvimento das Situacbes de Aprendizagem propostas e que cabe ao professor
aproveita-las e implementa-las. Ao final do texto, o Secretario de Educacdo, se coloca a
disposicdo e pronto para esclarecer dividas ou dificuldades, assim como para promover

ajustes ou adaptacdes que aumentem a eficacia do trabalho docente.

Com esses Cadernos, a Secretaria, segundo o texto dos préprios documentos, espera
apoiar seus professores para que a organizacdo dos trabalhos em sala de aula seja mais

eficiente. Reconhecem a existéncia de classes heterogéneas e numerosas, com alunos em
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diferentes estagios de aprendizagem, mas os responsaveis pela implantacdo do Curriculo do
Estado de Sdo Paulo se dizem confiantes na capacidade dos professores em lidar com as
diferencas e a partir delas estimular o crescimento coletivo e a cooperagdo entre eles.
Segundo os autores dos Cadernos, a estruturagdo dos volumes dos Cadernos atende a uma
“concep¢ao de harmonia” entre o que ¢ necessario aprender € a maneira mais adequada,

significativa e motivadora de ensinar.

As Situagdes de Aprendizagem sdo entendidas, pelos seus autores, como
desencadeadoras de outras situagbes para abordagem de mais e mais conteldos que
compdem o Curriculo. Em todos os Cadernos, os conteudos estdo organizados em oito
unidades, que podem corresponder a oito semanas de trabalho letivo. De acordo com o
numero de aulas disponiveis por semana, o0 professor poderd explorar cada assunto com
maior ou menor complexidade. Os autores declaram que respeitam a autonomia do professor
ao relatar que s6 o professor, em sua circunstancia particular, levando em consideracdo seu
interesse e 0 dos alunos pelos temas apresentados, pode determinar adequadamente quanto
tempo dedicar a cada uma das unidades, mas declaram desejavel que o professor tente
contemplar todas as oito unidades, uma vez que, juntas, compdem um panorama do
conteudo do bimestre, e, muitas vezes, uma das unidades contribui para a compreensdo das

outras.

Ao longo dos Cadernos sdo apresentadas, além de uma visdo panoramica do
conteudo do bimestre, quatro Situagdes de Aprendizagem que pretendem ilustrar a forma de
abordagem sugerida e/ou instrumentalizar o professor para sua acdo em sala de aula.
Compde o Caderno, ainda, algumas consideracGes sobre a avaliagdo a ser realizada, bem
como o conteudo considerado indispensdvel ao desenvolvimento das competéncias

esperadas por bimestre e serdo avaliadas pelo SARESP.

Os cadernos também corroboram com a légica de transmitir uma infinidade
conceitos, procedimentos, normas e regras ao professor, contudo ndo ha evidéncias de,
proporcionalmente a essa ldgica, esforcos serem depreendidos para assegurar ao professor

Entendimento sobre esses mesmos conceitos, normas e regras.
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5.1.2.2 Estrutura de organizacao das Situacgdes de Aprendizagem dos

Cadernosdo 9° Ano do Ensino Fundamental e da 32 série do Ensino Médio

Em cada Caderno do Aluno e do Professor foram identificados: (1) os conteldos de
cada Situacdo de Aprendizagem; (2) as orientacbes e diretrizes sobre as praticas de ensino e
de avaliagdo sugeridas; (3) os termos que definem acbes a serem desempenhadas pelos
alunos e que pudessem evidenciar aprendizagem. Porém, as andlises de tais materiais
(Cadernos do Aluno e do Professor), mostraram-se insuficientes identificar indicacbes dos
Cadernos sobre o estabelecimento e/ou eliminagdo de caracteristicas de desempenho dos
alunos esperadas, bem como evidéncias de aprendizagem previstas. Ha uma insuficiéncia de
orientacbes ao professor sobre praticas que avaliem se uma competéncia foi ou ndo

atingida/adquirida/desenvolvida.

Os itens identificados sdo apresentados nos quadros que seguem e 0S termos que
designam as competéncias e habilidades identificadas como ac¢bes que poderiam definir

evidéncias aprendizagem:

9° Ano do Ensino Fundamental

1° Bimestre
Situacao de Conteudos Estratégia de ensino Competéncias e
Aprendizagem recomendadas Habilidades
Ac0es esperadas como
evidéncias?

1. Conjuntose nUmeros

2 .Numeros Reaise as
Fracdes Continuas

Diagramas de Venn (Euler);
Operagdes e relagdes entre
conjuntos; Classificacdo dos
conjuntos numéricos;
Sistema posicional decimal.

Operagdescom fragoes.
Dizimas periddicas e decimais
finitos; Nimeros racionais e
irracionais.

Uso de diagramas para
representar conjuntos e
argumentos l6gicos.

Retomar ideias do conhecimento
numeérico do aluno, tanto do
pontode vista conceitual quanto
do ponto de vista das operacoes
com ndmeros.

Reformular e nalisar a validade
de afirmac0es dadasa partir de

Representar situacdes-problema por
meio de diagramas.

Resolver problemas envolvendo
relagdes entre conjuntos. Conhecer as
principais relagdes entre 0s
conjuntos: intersecao, reuniéo,
inclusdo, complemento; reconhecer
as caracteristicas dos conjuntos
numéricos: naturais, inteiros,
racionaise irracionais.

Observar regularidades numéricas e
fazer generalizacdes.

Relacionar a reformulagédo de
enunciados relativos a caracterizagdo
dos nimeros racionais coma busca
do rigor légico e conceitual em sua
definicéo.

Confrontar ideias de precisdo,




3. Aritmética,algebrae
geometria com a Reta
Real

4 . Poténcias, notacédo
cientificae ordem de
grandeza

Construgdes geométricas
NUmeros Reais

Reta Real

Teoremade Tales

Teorema de Pitagoras Relagdes
métricas notriangulo retangulo

Poténcias de dez Operagdes com

poténcias
Notacéo cientifica
Ordem de grandeza

novas ideias sobre dizimas
periddicas.

Retomar conhecimentos de
desenho geométrico.
Estabelecer relagéo entre
conhecimentoaritmético,
algébrico e geométrico por meio
de problemas de localizag&o dos
ndmerosnaretareal.

Revisar as propriedades de
operagdes com poténcias.
Resolucéo de atividades e
exercicios.
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exatiddo e aproximagdona
representacéo de ndmeros racionais.

Estabelecer classificagdes dos
ndmeros Reais de acordo com
critérios preestabelecidos.
Investigar a localizagdo de nimeros
racionais e irracionais na reta real por
meio de régua sem escala e
compasso.

Argumentar proposicdes e raciocinar
de formaindutiva e dedutiva para
resolver problemas geométricos.

Conhecer as propriedades operatérias
das poténcias.

Saber escrever um nimeroem
notacao cientifica.

Determinar a ordem de grandeza de
um numero.

Resolver problemas envolvendo
nUmeros muito grandes ou muito
pequenos.

2° Bimestre

Situacao de
Aprendizagem

1. Alguns métodos para
resolver equacdes de 20-
grau

2. Equacbesde 2°-grau
na resolucéo de
problemas

3. Grandezas
proporcionais: estudo
funcional, significados e
contextos.

4. Representacdo grafica
de grandezas

Conteudos

Métodos particulares para
resolver equagdes de 20-
grau

Solucéo geral de uma
equagao de 20- grau
Desenvolvimento da
férmula de Bhaskara
Discussdo da solucéo:
numero de raizes; relagdo
entre coeficientes e raizes
de uma equacéo

Problemas envolvendo
equacdes de 2°grau.

Grandezas diretamente
proporcionais Expressdo
algébrica da relagéo de
proporcionalidade direta e
inversa

Nocdes de fungdes.

Representagdo gréfica de
grandezasdiretae

Estratégia de ensino
recomendadas

Apresentagdo de uma colegdode
exercicios que exploramdiferentes
contextos.

Enfrentamento de situacdes-problema
envolvendo equagdes

Apresentacdo de uma colecdode
exercicios que exploram diferentes
contextos de aplicagBes sobre o tema.

Proposicéo de situacoes-problema
envolvendo proporcionalidade

Exploragéo de diversostipos de
interdependéncia entre grandezas.

Competéncias e
Habilidades
Ac0es esperadas

como evidéncias?
Compreender a  linguagem
algébrica na representacdo de
situagdes e problemas geomeétricos.

Resolver situages envolvendo
equagdes de 2°- grau na forma
Algeébrica.

Resolver equac¢bes de 20- grau por
diferentes métodos (calculo
mental, fatoracdo
e aplicagdo da formula de
Bhaskara).

Utilizar a linguagem algébrica para
exprimir a &rea o perimetro de uma
figura plana.
Capacidade de
enunciados.
Transpor ideias relacionadas a
algebra para a geometria.
Generalizagdo e organizacdo de
dados a partir de certa propriedace.

interpretar

Compreender a linguagem
algébrica na representacdo de
situacdes que envolvem equagdes
de 2° grau.

Resolver equagdes de 20- grau em

problemas contextualizados.

Compreender a ideia de
proporcionalidade; expressar
situacbes e problemas em
linguagem algébrica; aplicar as
nocOes de proporcionalidade em
diferentes contextos.

Compreender
envolvem

situagdes  que
proporcionalidade




proporcionaise de
algumasnéao
proporcionais

inversamente
proporcionais e de
grandezas que ndo sdo
proporcionais;
Representacéo grafica de
diversostiposde relacdes
de interdependéncia
linearese ndo lineares;
Problemas de maximoe
minimo que envolvam
fungdes quadréticas.

Enfrentamento de situacdes-problema
envolvendo construgéo e analise de
gréficos.
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direta, inversa e néo
proporcionalidade.

Expressar graficamente situacoes
de interdependéncia  entre

grandezas.

30

Bimestre

Situacao de
Aprendizagem

1.Semelhanga entre

figuras planas

2. Triangulos: um caso
especial de semelhanca

3. RelagBes métricas nos
triangulos retangulos:
teoremade Pitagoras

4. Raz0es
trigonométricas dos
angulosagudos

Conteudos

Condigdes de semelhanca entre
figuras planas

Semelhanca entre tridngulos

Teorema de Pitagoras; relagdes
métricas nos triangulos
retangulos.

Razes trigonométricas de um
angulo agudo

Estratégia de ensino
recomendadas

Resolucéo de sequéncia de
exercicios exemplares, em alguns
casos representados sobre malhas
quadriculadas.

Resolucdo de situagdes-problema
contextualizadas.

Resolucdo de problemas
exemplares contextualizados.

Construcéo de teodolito
simplificado.

Realizacéo de medidas angulares
usando teodolitosimplificado e
fitamétrica, com o objetivo de
determinar medidas inacessiveis.
Resolucéo de problemas
contextualizados.

Competéncias e
Habilidades
Ac0es esperadas como
evidéncias?

Avaliar a existéncia oundode
semelhanca entre duas figuras planas;
avaliar elementos que se alteram quando
figuras planas sdo ampliadasou
reduzidas.

Identificar a razdo de semelhanca entre
duas figuras planas.

Identificara correspondénciaentre
angulos congruentes de dois triangulos
semelhantes. Estabelecer
proporcionalidade entre as medidas de
lados correspondentes de triangulos
semelhantes.

Reconhecera semelhanga de tridngulos
formados por cordas de uma
circunferéncia, escrevendo a proporgéo
entre as medidas dos lados
correspondentes.

Reconhecera semelhanca entre 0s
tridngulosretangulos.

Aplicar asrelagdes métricas entre as
medidas dos elementos de um triangulo
naresolugdo de situacdes-problema.
Aplicar o teorema de Pitagoras na
resolucdo de situacdes-problema.

Determinar as razdes trigopnométricas de
um angulo agudo.

Utilizar arazdo trigonométricade um
angulo agudo na resolucao de situacoes-
problema.

Estimar a medida de angulos de
inclinacéo.

Efetuar medidas angularescom
teodolito simplificado.

Bimestre

Situacdo de
Aprendizagem

1. Anaturezado nimero

Conteudos

Panorama histérico do numeron

Estratégia de
recomendadas

Uso da historia da Matematicapara
contextualizar o célculo do numero

ensino

Competéncias e
Habilidades
Ac0es esperadas como
evidéncias?

Compreender o numeron como
produto de uma construgdo histérica
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2 Arazéo nocalculodo
perimetro e da area do
circulo

3. Cilindros

4. Probabilidade e
Geometria

Calculo do @ por aproximagao
NUmeros irracionais
Frequéncia e porcentagem

Comprimento da circunferéncia
Célculo de area por aproximagéo
Aéreado circulo
Proporcionalidade e area de
setores circulares.

Area da superficie cilindrica
Volume de um prisma reto
Volume do Cilindro

Unidades de  medida de
capacidade.

Historia da Matematica
Probabilidade Proporcionalidade
Area de circulos, setores e coroas
circulares

T
Pesquisa sobre o numero ©
Atividade de investigacéo estatigtica
sobre as casas decimais do .

Uso da historia da Matematicapara
contextualizaro céalculo do nimero
T

Atividade experimental para
determinacdo da razdo

Atividade pratica para o célculo da
&rea do circulo por aproximagdo
Problemas e exercicios envolvendo
o calculo do perimetroe da area de
circulos, setores e outras figuras
geométricas.

Desenhar a planificacdo de um
cilindro e construi-lo com base
nessa planificagao.

Resolver problemas envolvendo o
célculo do volume de embalagens
com formato de cilindro.

Uso da historia da Matematicapara
problematizararelagdo entre
Geometria e probabilidade.
Resolucéo de exercicios exemplares
paraintroduzir o calculo de
probabilidade em espagos amostrais
continuos.

Compreender as caracteristicas que
fazem do @ um nimero irracional
Construir uma tabela de frequencias e
calcular porcentagens

Compreender o significado do m como
razdo entre o comprimento da
circunferéncia e seu didmetro.
Resolver problemas relacionados ao
comprimento da circunferéncia
Compreender o método de
aproximagao para o calculo da &rea do
circulo.

Determinar a areado circulo e de
setores circulares.

Saber distinguir e classificar os
diferentes tipos de sélidos
geomeétricos: prismas, piramides e
corpos redondos.

Conhecer o nomee o significado dos
principais elementos de um prismae
de um cilindro.

Calcular a dreatotal e 0 volume de um
cilindro.

Realizar corretamente transformacdes
de unidades de medida de capacidade.

Compreender o conceitode
probabilidade em espacos amostrais
continuos.

Calcular a area de circulos e coroas
circulares.

Quadro 6: SituacBes de aprendizagem_ 9° ano ensino fundamental

Nitidamente e de modo incontestavel, as SituacGes de Aprendizagem explicitam o0s

conteldos e 0s conceitos, as atividades de pesquisa, de experimentacdo e 0s exercicios, pré-

demarcando o tempo a ser gasto em cada uma dessas etapas e as formas de “avaliacdo” as

quais os alunos devem ser submetidos. Contudo, a organizacdo do material e a divulgacao

do mesmo prescindem de estratégias

intencionalmente  planejados para

investigar e

compreender como essas como essas imposicdes estdo sendo interpretadas e implementadas

pelo professor.

Esta auséncia de tratamento ou de consideracdo sugere que 0 programa da

SEE/SP admite independéncia entre as acBes previsiveis e instrumentais que garantem a

implantacdo fisica e operacional do programa e as condicdes de efetivacdo do mesmo do

ponto de vista do professor.

Para cada Situacdo de Aprendizagem sdo apresentados o0s conteudos a serem

desenvolvidos,

atividades subdivididas em Problemas e também as competéncias e
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habilidades previstas. Estas Gltimas requerem o exercicio de relaciond-las com verbos ou
expressdes (calcular, resolver, compreender, classificar, saber distinguir) cuja significacdo
fica a cargo do professor. Ao docente cabe a tarefa de interpretar os termos (verbos,
expressdes) e as relagdes que o aluno deveria estabelecer com as estratégias de ensino
propostas pela Situagdo de Aprendizagem por meio de sua atividade (suas “respostas”, suas
acoes). As orientacbes expressas nos Cadernos ndo auxiliam a andlise sobre “os fazeres” que
um aluno precisa desenvolver para estar competente a atuar em um contexto em que Seu

“fazer” expresse uma aprendizagem.

E exigido do professor a implementacdo de um Curriculo comum, a adogdo de um
material que padroniza préticas docentes, mas que ndo fomenta discussfes sobre como

avaliar que “fazeres” seriam caracteristicos de determinadas competéncias.

As competéncias e habilidades, listadas para cada Situacdo de Aprendizagem, s@o
pouco descritivas quanto aos objetivos de ensino e pouco prescritivas quanto as orientacdes
de um trabalho docente de cunho interventivo. O conceito de competéncia bem como sua
relacdo com os objetivos da pratica docente poderiam ser considerados eixos norteadores das
orientacdes didaticas para o uso das Situacbes de Aprendizagem se, acima de tudo,
auxiliassem a analisar as relacbes que o0 aluno necessita estabelecer com o contetudo
matematico e mais, possibilitasse ao professor avaliar, ainda, em quais relacdes, e como,

deveria intervir.

A linguagem empregada nas Situacdes de Aprendizagem torna a comunicacao
meramente instrumental, citando sequéncias de procedimento, sem esclarecer possibilidades
de analise de praticas efetivas de ensino e de avaliacdo. Analisar a propria pratica pode ser o
fio condutor da ideia de emancipacdo articulada a comunicacdo mediatizada pela razdo

como condicdo para o entendimento.

O fato de se referir as competéncias e habilidades, pretendidas com as atividades do
Caderno, usando termos pouco esclarecedores ao professor fere o principio de que toda
producdo linglistica (transmissdo de contedos proposicionais) €, a0 mesmo tempo, meta-
comunicacdo - especificacdo das condicGes pragmaticas de operacdo dessas proposicoes. A
linguagem empregada nos Cadernos deveria, do ponto de vista pragmético, ser elemento
mediador das relacdes que os professores estabelecem entre si e com os documentos do

Curriculo, possibilitando a esses docentes fazerem uso de atos de fala para expressarem seu
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protagonismo no uso das Situacbes de Aprendizagem e consequentemente no

desenvolvimento de competéncias em seus alunos. Esse ato de fala traz em si,

implicitamente, a pretensdo de ser verdadeiro, podendo adotara posicdo de concordéncia ou

discordancia.

Encarada dessa perspectiva, a linguagem empregada nos Cadernos demonstra pouco

uso de sentencas com uma intencdo comunicativa objetivando o Entendimento. Lembrando

que nem toda a interacdo mediatizada pela linguagem € orientada ao entendimento, pois o

entendimento depende da atitude dos participantes em comunicagdo. ASSIm 0S meios

linguisticos  utilizados nas Situacdes de Aprendizagem do 9° Ano, aparentemente, Sao

utilizados para produzir consequéncias induzidas ou pré-intencionadas alicercados na razdo

instrumental sem assegurar ao professor autonomia para analisar e consequentemente

planejar préticas de ensino.

32 série do Ensino Médio

1° Bimestre

Situacao de Conteudos Estrategia de ensino
Aprendizagem recomendadas

£ 50 d . Caracterizagdo da reta tendo
1. AGeometriae o quacdo dareta: por base a inclinagio
método das coordenadas | Proporcionalidade, constantedo segmento
inclinagdo constante formado por qualquer par de
Relagéo entreas seus pontos

inclinacdes de retas Enfrentamento de situacoes-

paralelase de retas problema envolvendo
perpendiculares proporcionalidade, tendo
Inequagdes linearese COMO recurso a equagéo da
regides do plano cartesiano reta.
Problemas envolvendo
equacdes da reta

2 Areta, aindinaggoea | Eduacdo daretaem Caracterizagio da reta tendo

diferentes contextos: por base a inclinacio

problemas lineares constantedo segmento

Representacaoderetase  formado por qualquer par de

regides do plano seus pontos.

cartesiano: problemasde  gpfrentamento de situagdes-

Maximos & minimos. problema envolvendo
proporcionalidade, tendo
€omo recurso a equagéo da
reta.

proporcionalidade

3 .Problemas lineares — Apresentagdo de uma colegio

‘o L Equagdo daretaem -
maximos e minimos . de problemas lineares, alguns
diferentes contextos: P g

Competéencias e
Habilidades
Acdes esperadas como
evidéncias?

Compreensdo da linguagem algébrica na
representacéo de situagdes e problemas
geomeétricos.

Expressao de situagdes envolvendo
proporcionalidade por meio de equagdes
e inequacgdes envolvendo retas.

Compreensdo da linguagem algébrica na
representacéo de situagdes e problemas
geométricos.

Expressao de situagdes envolvendo
proporcionalidade por meio de equacdes
e inequagdes envolvendoretas.

Capacidade de recorrer a linguagem da
Geometria ANAlitica para enfrentar
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4 . Circunferénciase
conicas: significados,
equacdes,
aplicagdes

problemas lineares;
Representagdode retase
regidesdo plano
cartesiano: problemas de
maximos e minimos.

Caracterizagdoda
circunferénciae das
conicas (elipse, hipérbole e
parabola) pormeiode
propriedades

Equagdes da circunferéncia
e das conicas em situacoes
simples, com centro na
origem; utilizacéo das
equacdes das
circunferénciase das
conicasem diferentes
contextos.

deles envolvendo situacdes
de méximos ou minimos,
como motivag&o para uso das
equagdes e inequagdes
associadas a retas e regides
do plano.

Apresentagdo de uma colecio
de situacbes em que as
circunferéncias e as conicas
estdo presentes, explorando
suas propriedades tendo em
vistaarepresentagdo de tais
curvas por meio de equagdes.
Apresentagdo de alguns
exercicios exemplares, para
sinalizar aos professores os

principais  centros  de
interesses dos temas
estudados.

situacoes-problema em diferentes
contextos.

Reconhecimento da importancia da ideia
de proporcionalidade e de sua relagéo

direta com as equagdes das retas.

Capacidade de expressar por meio da
linguagem algébrica as propriedades
caracteristicas de curvas muito
frequentes na natureza, como as
circunferéncias e as conicas.
Capacidade de reconhecer, em
diferentes contextos, a presenca das
circunferéncias e das conicas, expressas
por meio de suas equagoes.

Capacidade de lidar com as equagdes
das circunferéncias e das cdnicas para
resolver problemas simples,em
diferentes contextos.

2° Bimestre

Situacao de
Aprendizagem

1. Aequacaode 3°-grau
e 0 aparecimento natural
dos nimeros complexos

2. Das formulas a analise
qualitativa: relacoes
entre coeficientes e raizes

3. Equacotese
polindmios: divisdo por x
—k e reducéo

do grau da equacao

4. Nameros complexos:
representacdonoplanoe
significado das operagdes
(translagdes, rotacoes,

Contetdos

EquagBes como perguntas.
Expansdes nos conjuntos
numéricos. Histdria das
equacdes algébricas: a
passagem das equagOes de
2°grau (com formulas
resolutivas) para as
equacdes de grausuperior,
em que elaspodem néo
existir.

Primeiras nogdes sobre
ndmeros complexos.

Relagdes entre coeficientes
e raizes de uma equagdo de
2°grau — revisao.
Extensdo das relacdes entre
coeficientes e raizes para
equacdes de 3°e 4° graus.

Divisdo de um polindmio
por x — k. Algoritmo para
efetuar de maneirasimples
adivisdo de um polindmio
por x —Kk.

Reducéo do grau de uma
equacao com base no
conhecimento de uma das
raizes.

Apresentagdo dos nimeros
complexos como pontos do
plano.

Operagdes comnumeros

Estratégia de ensino
recomendadas

Recorrer a historiadas
equacdes algébricas para
apresentar aosalunosa
abordagem qualitativa das
equacoes.
Explorarpormeiode
exercicios os fatos
fundamentais sobre
equagoes.

Rever e estender o estudo des
relagbes entre coeficientese
raizes, ja conhecidos no caso
das equagdes de 2° grau.
Paraequacgdesde grau
superior a 2; explorar tal fato
pararesolverouconhecer
algumas das solucdes de uma
equacao algébrica.

Todos oselementos
conceituais relativos aos
conteldos da presente
Situacéo de

Aprendizagens seréo
apresentados por meio de
exercicios exemplares, tendo
em vista uma aproximagéo
efetiva entre astécnicas
resolutivas e ossignificados
dos conceitos envolvidos.

Também aqui, todos 0s
elementos conceituais
relativos aos conteidos serdo
apresentados por meio de

Competéncias e
Habilidades
Ac0es esperadas como
evidéncias?

Compreender a representagao de
perguntas porequagoes.

Compreender aimportancia do
deslocamento das atencdes da busca por
foérmulas para a anélise qualitativade
situagdes-problema.

Compreender o fato de que uma
pergunta bem formulada traz emsi os
elementos constituintes de sua resposta.
Compreender o fato de que é possivel
conhecer qualidades das raizes de
equacao algébrica mesmo sem resolvé-
la, com base no conhecimento de seus
coeficientes.

Compreender as relagBes naturais entre
0 estudo dos polindmios e o estudo das
equagdes algébricas.

Compreender a importancia da
articulagdo entre a técnica e o
significado na solucéo de
equacdes/problemas.

Compreender a analogia existente entre
a passagem dos nUmeros reais aos
numeros complexos e a passagem dos
pontos da reta aos pontos do plano.
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ampliacdes)

complexos: significado
geométrico.

Aplicagdes das operagdes
com complexos na
interpretacéo de
movimentos e
transformacdes no plano
(translagoes, rotacdes,

exercicios exemplares,
sobretudo no caso dos
movimentos e das
transformacdes realizadas
sobre pontosdo plano, a
expectativa é a da
exemplificagdoe ndo ade
uma apresentagao sistematica

eles.

Aumento nacapacidade de expressao
por meio de nimeros, em decorréncia da
apresentacdo do significado geométrico
doscomplexos e das operagdes sobre

ampliagdes). dostemas, que se situaria
fora dos limites do Ensino
Médio.
3° Bimestre
Situacao de Conteudos Estrategia de ensino Competencias e
Aprendizagem recomendadas Habilidades
Ac0es esperadas
como evidéncias?
p o b Apresentagio, de formasintética, ~EXpressar e compreender
1. Grandezas, fanojan:j rleosu?ooso re dos contetidos e temas, com fendmenos de diferentes tipos
interdependéncia: um Fun(;o~es eLe g_ra:us destaque paraaideiade fungo ~ Por meio da linguagem
panoramasobre funcées uncoes exponencial € como uma especial situagio de matematica, especificamente

2 — Construcéao de
graficos: umolhar
“funcional”

3—As trés formas
basicas de crescimento
ou decrescimento: a
variacaoe a variacdoda
variacao

4 —Os fen6menos
naturaise o crescimento
ou decrescimento
exponencial: 0 niimero €

logaritmica,

Funcdes trigonométricas, coma
apresentagdo de seus graficos
em situagoes simples e de suas
propriedades fundamentais.

Apresentacdo dos graficos das
func¢des recordadas na Situagéo
de Aprendizagem anterior.
Construcéo de graficos de
situagdes de interdependéncia
envolvendo composigdes,
translagoes, ampliacdes,
reducdes, apresentadas de
modo informal.

A ideia geral de funcéo como
interdependéncia, explorando-
se as funcdes j estudadas até o
presente momento na
perspectiva do crescimento ou
decrescimento,coma
caracterizacdoda rapidez com
que crescem ou decrescem.

Caracteristica fundamental da
fungdo exponencial relativa ao
crescimento e ao
decrescimento.

Funcéo exponencial de base e,
suas caracteristicas basicas,
bem como da correspondente
funcgéo logaritmica.
Significado dos logaritmos
naturais em diferentes
contextos.

interdependéncia.

Exploragéo de alguns exercicios
exemplares dos varios tipos de
fungéo em estudo.

Apresentacdo de exemplos
ilustrativos da construcédo de
graficos segundo um olhar
“funcional”; proposi¢do e
exploragéo de exercicios
representativos das diferentes
transformacdes referidas.

Inicialmentesera apresentada a
ideia de que existem trésformas
bésicas de crescimento ou
decrescimento: a das fungdes de
1°grau, a das fungdes que
crescem ou descressem mais
rapidamente do que ela e a das
fungBes que crescem ou
decrescem mais lentamentedo
que ade 1°grau.

Uma lista de exemplos
ilustrativos, seguidas de
exercicios exemplares
representativos das diversas
situagdes apresentadas, sera
oferecida para exploragdo por
parte do professor.

Destaque da caracteristica
fundamental das fungdes
exponenciais no que se refere ao
modo de variar, seguida da
apresentagdo do numero €,bem
como das fungdes exponencial e
logaritmica emtal base.
Exploragéo de exemplos
ilustrativos e exercicios
representativos das fungdes
exponenciais e logaritmicos.

por meio da representagdo de
funcoes.

Argumentar e tomar decisdes
na resolucdo de situacdes-
problema  vinculadas a
fendmenos da realidade.

Expressar fendmenos diversos
por meio de gréficos;
compreender transformacdes
realizadas sobre eles em
diferentes contextos.

Compreender fendmenos
envolvendo crescimento ou
decrescimento, bem como
expressar a rapidez com que
crescem ou decrescem a partir
de qualidades expressas nos

gréficos das funcdes
representadas.

Expressar e compreender
fendmenos envolvendo
crescimento ou decrescimento
exponencial.

Contextualizar e formular

propostas de intervencdo na
realidade, a partir de tal
compreensdo.
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4° Bimestre

Situacgéo de
Aprendizagem

1.Aapresentacaode
dados estatisticos:
graficose tabelas

2 .Média aritméticae
dispersdo: qual éa
relacéo?

3.Acurvanomaleo
desviopadrao:
probabilidade

e Estatistica

4 . Amostras estatisticas:
tipos, confiabilidade e
margem de seguranca
dos resultados

Contetidos

Graficos de frequénciase
histogramas.

Graficos compostos por
mais de um dostipos
cléssicos conhecidos.
Pictogramas.

Gréafico de frequénciase
histogramas; medidas
centrais: média aritmética,
mediANA e moda.
Dispersdo: amplitude e
desvio médio.

Nocdes de amostragem
simples.

Gréfico de frequénciase
histogramas.
Curvanormal.

Desvio padréo.
Probabilidades associadas
as faixas da curva normal.

Sistemas de amostragem.
Probabilidades associadas
a faixas da curvanormal.

Intervalos de confianca.

Estratégia de ensino
recomendadas

Resolucdo de situagdes-
problema exemplares, de
natureza claramente
interdisciplinar

Jogo pedagogico envolvendo
conceitos de Estatistica.

Anélise de distribuicdes de
dados registradas em tabelas
e graficos. Resolugdo de
exercicios exemplares.

Anélise de textose de
situagBes-problema
exemplares.

Competéncias e
Habilidades
Ac0es esperadas como
evidéncias?

Interpretar informagdes de diferentes
naturezas representadas em graficos
estatisticos. Relacionar informagoes
veiculadas em diferentes fontes e com
diferentes linguagens.

Utilizar o instrumental matematico para
realizar andlise de dados registrados em
gréficos estatisticos.

Relacionar informagdes veiculadas em
diferentes fontes e comdiferentes
linguagens.

Estabelecer critérios sobre
procedimentos estatisticos e ANAlisar a
confiabilidade acerca das medidas
envolvidas.

Interpretar o resultado de uma
probabilidade obtido a partir de
experimento estatistico.

Relacionar os valores da média
aritmética e do desvio padrdo de uma
distribuicéo de dados, com o objetivode
quantificar e interpretar a dispersdo da
variavel analisada.

Avaliar a validade de resultados
estatisticos confrontando-os com valores
padrdes relacionados a curva normal.

Selecionar sistema de amostragem
adequado aos objetivos definidos por
uma pesquisa estatistica.

Avaliar a validade de resultados
estatisticos confrontando-os com
valores-padréo relacionados a curva
normal.

Compreender alguns dos critérios
adotados para a execucéo de pesquisas
eleitorais.

Quadro 7: SituacGes de Aprendizagem_ 32 série do ensino médio

Como resultados das analises dos Cadernos do 3° Ano do Ensino Médio foram
identificadas referéncias as competéncias, listadas para cada Situacdo de Aprendizagem,
com termos idénticos as capacidades expressas nos PCN para os mesmos contedidos. Quanto
as orientacOes acerca das estratégias de ensino que objetivam a obtencdo de determinadas
competéncias e/ou habilidades, as mesmas prevéem apenas a especificacdo de acOes

descontextualizadas de todo um universo de relagbes que se estabelece entre 0s sujeitos
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(professores-alunos, professores-professores, alunos-alunos) num processo de ensino e

aprendizagem.

E provavel que o aluno, depois do periodo de ensino, apresente dificuldades ou até
mesmo seja incapaz de se relacionar com o contetdo matematico em circunstancias diante
das quais necessitara atuar, justamente por ndo terem sido ensinadas as relagdes que ele terd

que estabelecer com o conteldo matematico independente do contexto.

As orientacbes para o0 desenvolvimento das SituacBes de Aprendizagem nos
Cadernos do 3° Ensino Médio sdo insuficientes em fomentar andlises sobre (1) a
racionalidade da comunicacdo que deve permear o Discurso em sala de aula, (2) as acOes
(diretamente observaveis) que expressam uma competéncia pretendida; (3) as condicdes por

meio das quais as habilidades/competéncias sdo demonstradas.

A leitura do Quadro 07 mostra como as Situagdes de Aprendizagem do 3° Ano do
Ensino Médio vém com indicacBes que balizam a pratica docente para 0os conteudos a serem
desenvolvidos. A luz da Teoria da A¢do Comunicativa, a falta de oportunidade do professor
em participar da construcdo dos conceitos que norteiam esses Cadernos € consequéncia de
um processo mais amplo de colonizacdo do Mundo da Vida. Processo esse caracterizado
pelas tentativas de padronizacdo do ensino no estado de S&o Paulo, que atuam tanto como
reproducdo material do mundo da vida, como no @mbito da reproducdo de suas estruturas

simbolicas (teorias, cultura, sociedade e pessoa).

Esse processo de colonizacdo do Mundo da Vida, no ambito do cotidiano da escola, €
verificado cada vez que SEE/SP impde ao professor o papel de cumprir as metas que a
burocracia do Estado estabelece, sem se preocupar se sdo factiveis ou ndo, se esta havendo

aprendizado ou néo.

E inegavel a razio instrumental da comunicacdo presente nos Cadernos, pois toda
acdo é orientada, passo a passo, para o0 éxito. Ndo havendo espaco para participacdo dos
professores, sendo aquela previamente planejada, caso contrario os fins poderiam ser
comprometidos. Todas as orientagbes contidas nesses documentos, podem ser vistas como
um processo de comunicacdo distorcida, apresentando-se ao mundo vivido do professores
como um discurso, e que, como discurso orientado por acdo estratégica pode, pois, ser

manipulado intencionalmente.
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Admite-se que razdo instrumental € a razdo que se encontra voltada para o dominio e
0 controle da natureza, para o desenvolvimento e a reproducdo das forcas produtivas, para a
implementacdo de normas e regras unilaterais, para o desencantamento do mundo que nos
cerca. Trata-se daquela forma de agdo, orientada ao éxito dos sujeitos que se pGem como

seus agentes.

As acbes da SEE/SP para implantacdo de seu Curriculo “inovador e Unico”,podem

ser enquadradas nessa categoria.

5.1.2.3 SARESP e suas Matrizes Curriculares de Referéncia para a
Avaliacao: um norteador do Curriculo

O Sistema de Avaliacdo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — SARESP
— € uma avaliagdo externa da Educacdo Bésica, realizada desde 1996 pela Secretaria da
Educacdo do Estado de S&o Paulo — SEE/SP. O SARESP, segundo seus idealizadores e
“executores”, tem como finalidade fornecer informacdes consistentes, periddicas e
comparaveis sobre a situacdo da escolaridade basica na rede publica de ensino paulista,
objetivando orientar 0s gestores do ensino em politicas voltadas para a melhoria da

qualidade educacional.

Em 1996, a SEE/SP implantou 0 SARESP com 0 0s seguintes objetivos:

Subsidiar a Secretaria de Educacdo na tomada de decisdo quanto a politica
educacional; Verificar o desempenho dos alunos da educacgéo basica para
fornecer informacdes a todas as instdncias do sistema de ensino que
subsidiem a capacitagdo dos recursos humanos do magistério; a
reorientagdo da proposta pedagdgica das escolas, de modo a aprimora-la; a
viabilizagao da articulagdo dos resultados da avaliagdo com o planejamento
escolar, capacitacdo e o estabelecimento de metas para o projeto de cada

escola [...](DOCUMENTO DE IMPLANTACAO.1996, p. 7),

Segundo estes objetivos a avaliagdo tinha dupla orientacdo: referéncia para a
elaboracdo de politicas, por parte da Secretaria de Educacdo e orientacdo da proposta

pedagogica da rede de ensino. Aparentemente, ainda, propunha ser um meio para a melhoria
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da qualidade do ensino, afirmando que a qualidade depende, por um lado, do compromisso
dos gestores do sistema de ensino e, por outro, das escolas, sendo estas responsabilizadas

pelo desempenho dos alunos.

Essa responsabilizagéo, direcionada aos professores, se concretizou no ano de 2000
quando foi instituido um bonus®® que levou em conta, dentre os critérios, os resultados da
avaliacdo do SARESP. Em 2007, quando a entdo Secretaria de Educacdo Maria Helena
Guimardes Castro e 0 governador José Serra anunciaram o Plano de Metas ficou evidenciada
a importancia do SARESP para aquela gestdo. A quinta meta previa um aumento de 10%
nos indices de desempenho dos alunos nas avaliagbes nacionais e estaduais. Ao estabelecer
essa Mmeta a secretaria indica a continuidade do SARESP e em duas metas (08 e a 09)%,
enfatizava o papel da avaliagdo em larga escala no desenvolvimento da politica educacional

paulista.

Ao analisar o Curriculo e as matrizes do SARESP constata-se, claramente, a
aproximacdo entre o curriculo oficial, as matrizes e os materiais didaticos disponibilizados
para professores, desde 2008, e para alunos, a partir de 2009 (Cadernos do Professor e do
Aluno). Esses materiais apresentam SituacOes de Aprendizagem que visam orientar e apoiar,
a partir do curriculo, o trabalho docente em sala de aula. Numa nitida demonstracdo da
preocupacdo em estabelecer um curriculo comum a partir da padronizacdo de praticas
docentes, evidenciando o poder que vem assumindo a avaliacdo em larga escala nas politicas
publicas em educacdo para o estado de S&o Paulo, definindo o que, como e para que ensinar.
E mais, “orientando” avaliar de uma forma estratégica e instrumental ao invés de auxiliar o
professor a interpretar o desempenho dos alunos e a partir dele estabelecer praticas

interventivas.

% 0 Boénus M érito foi instituido no governo Mario Covas (1999-2001) pela Lei Complementar 891/00. Foi mantido durante
as gestoes de Geraldo Alckmin (2001-2002 e 2003-2006). A SEE/SP, atualmente, instituiu um Bonus Mérito cujo calculo
se baseia no IDESP, que tem no desempenho dos alunos nas provas de Lingua Portuguesa e Matematica do SARESP um
dos critérios para sua definigdo. Essa vinculacdo fortalece a relagdo entre o pagamento do bénus e a avaliagdo em larga
escala ¢ influencia diretamente as agdes do professor para “preparar” os alunos para a realizagdo do SARESP.

% Meta 8 - Sistemas de Avaliacdo: A avaliagdo externa das escolas estaduais (obrigatdria) e municipais (por adeso)
permitird a comparacdo dos resultados do SARESP com as avaliagbes nacionais (SAEB e a Prova Brasil), e servira como
critério de acompanhamento das metas a serem atingidas pelas escolas. Participacdo de toda a rede na Prova Brasil
(novembro de 2007). Capacitacdo dos professores para o uso dos resultados do SARESP no planejamento pedagdgico das
escolas em fevereiro de 2008. Divulgacdo dos resultados do SARESP 2007 para todas as escolas, professores, pais e alunos
em margo de 2008.

Meta 9 - Gestdo de Resultados e Politica de Incentivos: Implantacdo de incentivos a boa gestéo escolar valorizando as
equipes. Para atingir essa meta as escolas tiveram apoio pedagdgico intensivo e receberam incentivos especiais para
melhorarem seu resultado. As equipes escolares que cumpriram as metas ganharam incentivos na remuneracdo dos seus

profissionais.
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As analises acima ndo expressam posicdes contrarias as avaliaches externas em larga
escala. Diferentemente, argumenta-se que as politicas de avaliacdo deveriam conter
possibilidades Emancipatdrias, mas acabam por servir a intensificacdo das desigualdades
educacionais e sociais, seus fins e meios e 0s usos de seus resultados sao reveladores do real
significado que assumem no processo educacional: acabam por determinar praticas docentes
de preparacdo dos alunos para serem testados e classificados. Considero ainda que, a énfase
dada pelo governo federal, com a criagdo do IDEB, e pelo governo estadual paulista, com a
criagdo do indice de Desenvolvimento da Educacdo do Estado de Sdo Paulo (IDESP)*®, as
avaliagbes externas ndo sdo proporcionais as iniciativas de envolvimento dos professores, de
forma significativa, na interpretacdo dos referenciais para essas avaliagbes e nem para a
utilizacdo desses indices para subsidiar acfes de intervencdo para alterar o cenario do ensino
publico no que se refere ao desempenho dos alunos em relagdo a conhecimentos

matematicos, contrariando o que deveria ser o principio basico de uma avaliacdo externa.

Uma avaliacdo externa é aquela realizada pelo sistema em que a escola esta inserida.
Segundo as Normas Regimentais Basicas para as Escolas Estaduais (1998) é obrigatoria
pela legislacdo e deve ser feita pelos Orgdos locais e centrais da administracdo. Essa
avaliacdo, no tocante a sua estrutura, organizacdo, funcionamento e impacto sobre a situacao

do ensino e da aprendizagem, deveria ser um dos elementos para reflexdo e transformagéo

%5 0 IDESP ¢ calculado utilizando-se uma escala de 0 a 10, atribuido individualmente a cada unidade escolar,
considerando dois critérios:

1- Indicador de Desempenho (ID) — Medido pelos resultados do SARESP, onde é possivel agrupa-los por
quatro niveis de proficiéncia.

A) Lingua Portuguesa: *Abaixo do Basico: (4% série E.F < 150); (8% série E.F < 200); (3¢ EM < 225); *Basico:
(4 série E.F entre 150 e 200); (8 série E.F entre 200 e 275); (3* E.M entre 225 e 300); *Proficiente: (42 série
E.F entre 200 e 275); (8 série E.F entre 275 e 325); (3* EM entre 300 e 375); *Avancado: (4% série EF >
275); (8 série EF > 325); (3* EM > 375).

B) Mateméatica: *Abaixo do Basico: (4* série EF < 175); (8% série EF < 225); (3* EM < 275); *Basico: (4?
série E.F entre 175 e 225); (8 série E.F entre 225 e 300); (3* E.M entre 275 e 350); *Proficiente: (4% série EF
entre 225 e 275); (8 série E.F entre 300 e 350); (3* E.M entre 350 e 425); *Avancado: (4% série EF > 275); (8°
série EF > 350); (3* EM > 425). (Resolucdo de 10 de margo de 2009)

Os niveis de proficiéncia apresentamos seguintes conceitos:

Abaixo do basico: mostra desempenho equivalente a pelo menos um ano de atraso com relagdo ao aluno do
nivel Proficiente e seu conhecimento da competéncia medida sdo rudimentares.

Bésico: O nivel Basico congrega os alunos que estdo defasados em até seis meses em relagdo ao nivel
Proficiente e que demonstram um dominio apenas parcial e inicial da competéncia.

Proficiente: O aluno classificado no nivel Proficiente é aquele que demonstra um sélido conhecimento dos
conteldos e habilidades esperados paraalunos de seu estagio escolar.

Avancado: O aluno classificado no nivel Avancado domina a competéncia de forma especialmente completa,
sendo capazes de executar agdes complexas que requerem a habilidade. (Resolucdo de 10 de margo de 2009).

2- Indicador de Fluxo (IF) — Equivale ataxa média de aprovagdo em cada ciclo educacional coletada pelo
Censo Escolar.
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da prética escolar e ter como principio o aprimoramento da qualidade do ensino.

Nos anos 90 ocorreram programas de avaliagdo dos sistemas estaduais de ensino no
Brasil, ligadas, na maioria das vezes, a projetos educacionais financiados pelo Banco
Mundial. Essas avaliagbes apresentaram-se de diferentes formas: — algumas, realizadas pelas
préprias Secretarias de Educacdo; outras, por Orgdos estaduais nem sempre diretamente
ligados & éarea da Educacdo; um terceiro grupo, com a colaboracdo de FundacGes,
instituicbes de direito privado especializadas na avaliacdo e selecdo de recursos humanos;
finalmente, um quarto grupo realizou suas avaliagdes sistémicas estabelecendo consércios
com muktiplas instituicdes de ensino publico e privado de terceiro grau, sob a coordenagédo
de uma universidade de prestigio orientadora de todo o processo. Tudo isso gerou diferentes
experiéncias, mas ndo contribuiu para a formacdo de um know how coletivo, pois, na
maioria dos casos, essas experiéncias ndo se transformaram em vivéncias que pudessem ser
intercambiaveis e a préopria divulgacdo dos resultados foi precaria, sem atender aos diversos
segmentos educacionais potencialmente interessados nos resultados e nas conclusdes das

avaliagdes.

A tendéncia atual que se observa, decorrido um decénio das primeiras avaliagdes
sisttmicas, ¢ a da opc¢do por avaliagbes amostrais, seguindo as linhas gerais das grandes
avaliages instituidas pelo Governo Federal, inclusive com o uso de questBes integrantes do
Banco de Dados do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais — INEP — e ja

submetidas a pré-testagem.

Como avaliagdo pressupde juizo de valor, uma marca de subjetividade deve ser
objetivada por meio de critérios e resultados. Entretanto, a quantificacdo em si € insuficiente
para retratar os percalcos da aprendizagem de cada aluno. Nesse caso, avaliagdo ndo poderia
ser um instrumento de controle, de constatacdo pura e simples, mas um instrumento de
aprendizagem e reorientacdo do planejamento das situagdes de ensino, para que tanto o
professor quanto os alunos, apesar de desempenharem papéis distintos, ndo orientassem seus

fazeres puramente em funcdo da avaliagdo.

Especificamente no caso do SARESP, segundo seus organizadores, o objetivo é
oferecer indicadores aos educadores da rede, nos niveis central, regional e local, para o
acompanhamento das metas a serem atingidas pela rede estadual e pelas escolas, em relacéo

a evolucdo da qualidade das aprendizagens por meio da avaliagdo do desenvolvimento de
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competéncias e habilidades dos alunos da rede estadual. A avaliagdo promovida pelo

SARESP deveria ser, portanto essencialmente diagndstica.

Com base nesse diagnéstico € que as escolas poderiam compreender melhor os
limites e alcances de seu trabalho. Este  diagndstico também deveria subsidiar um
planejamento mais eficaz da educacdo publica estadual, para a elaboracdo de estratégias e
programas Vvoltados para o atendimento de demandas especificas detectadas pelo processo de
avaliacdo, tanto de apoio a professores e gestores como aos alunos. A correta compreensao
dos erros e acertos dos alunos deveria permitir uma reflexdo sobre os caminhos adotados. O
gestor deveria ser o articulador dessa reflexdo e precisa estar bem preparado para ela. Com a
interpretacdo pedagdgica, a escola poderia comparar seus resultados com seus préprios
objetivos, observando, por exemplo, em que medida as habilidades planejadas para serem
aprendidas pelos alunos foram, realmente, desenvolvidas. Ou seja, o SARESP deveria ajudar
a compreender a diferenca entre 0 que a escola diz que ensina e 0 que o0 aluno faz em
interacdo com as condicdes de ensino e avaliagdo efetivamente dispostas pela escola. Seria,
antes de tudo, uma autoavaliacdo da escola. Essa funcdo diagndstica, aparentemente, ndo se
mostrou uma realidade. Estudos realizados ha mais tempo tendem a indicar poucos efeitos
do SARESP no cotidiano escolar, destacando com maior énfase reacdes dos professores de

desconfianca e de resisténcia ao Sistema.

Oliveira (1998) fez um levantamento de reacOes de professores de escolas da cidade
de Botucatu-SP aos resultados do SARESP. Os resultados do SARESP foram utilizados para
classificacdo das escolas e esta pesquisa mostrou que isso gerou uma reacdo de rejeicdo ao
Sistema por parte dos professores que “sentiram-Se traidos e desencorajados a ‘vestir a
camisa’ do SARESP; que passou a ser uma ameaca para os professores” (OLIVEIRA, 1998,
p.68). A autora menciona a importancia de preparacdo dos professores para interagdo com o
Sistema e constata que poucos “professores tiveram acesso aos treinamentos”, como também
registra que “estes se restringram somente aos momentos especificos de implantacio do
SARESP” (OLIVEIRA, 1998, p.70). Ressalta a importancia do “treinamento”, que, nesta

ocasido, visava:

[...] difundir uma cultura avaliativa alicercada na avaliacdo informativa, ou
seja, através da seguinte trajetoria: avaliacdo, analise e interpretacdo dos
dados, verificacdo por parte dos professores se ha necessidade de
reformulacdo de curriculos e mudancgas de praticas educativas (OLIVEIRA,
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1998, p.69).

Esteves (1998) investigou reacGes ao SARESP de professores de Lingua Portuguesa,
indicando que havia resisténcia a essa avaliagdo, registrando que o0s professores

consideravam que o Sistema representava

[...]” (ESTEVES, 1998, p.2). Felipe (1999) ha referéncia a limitagcbes relativas ao modo

.. uma ameaca a equipe escolar como um todo

como se deu a introducdo do SARESP na rede estadual, o que, segundo o autor, gerou
desconfianca entre o0s professores. Registra também que o Sistema ndo proporcionava

condicBes de mudancas em suas praticas.

Kawauchi (2001) afirma que o professor se sente avaliado por meio das provas e,
desse modo, tende a criar resisténcias. Hernandes (2003), que se refere a avaliacdo realizada
no ano de 2001 quando a SEE/SP utilizou os resultados do SARESP para reprovar alunos,

em detrimento das decisdes tomadas no ambito das escolas.

Na mesma linha das anteriores, a pesquisa realizada por Machado (2003) focalizou
outra instancia da rede estadual, ou seja, as Diretorias de Ensino da SEE/SP. O objetivo da
investigacdo foi identificar como as Diretorias vinham se apropriando dos resultados do
SARESP (ano 2.000), se e quais acOes porventura vinham sendo propostas a partir deles
para a melhoria na qualidade do ensino. Resultados mostraram que o SARESP vinha se
constituindo muito mais como mecanismo de medida e classificacdo que de avaliagdo, e

neste sentido destaca que:

A implantagdo de sistemas de avaliagdo como assessment, que enfatiza as
notas e os resultados dos alunos e escolas, antes de ter a possibilidade de
intervencdo na qualidade do ensino, tem o objetivo de servir como
accountability, ou seja, “responsabilizacdo” e “prestagdo de contas” do
servico publico educacional. Ao utilizar o Saresp como assessment a
Secretaria atribui a este sistema de avaliacdo também o papel
accountability que, ao mesmo tempo, permite a responsabilizagdo das
escolas e alunos pelos seus resultados e a prestagdo de contas sobre 0s
investimentos na area da educacdo (MACHADO, 2003, p.195).

Ainda segundo 0 mesmo autor



104

[...] os relatorios de avaliagdo do Saresp se caracterizam mais como uma
forma de prestacao de contas, pelas Diretorias, dos desempenhos escolares
a Secretaria do que como instrumento de avaliagdo do prdprio sistema.
(MACHADO, 2003, p. 196).

E a partir dos estudos realizados na segunda metade da década de 2000 que
comecamos a ter evidéncias dos efeitos do SARESP no contexto escolar. Freire (2008)
realca que o significado assumido pelo SARESP e por seus resultados no contexto da escola
pesquisada ndo se associa a ideia de uma avaliacdo que traga subsidios para orientacdo e
replanejamento do trabalho escolar. A interagdo dos professores com o SARESP era
instrumental, no sentido de implantar iniciativas que pudessem ajudar os alunos a obterem
melhores resultados, como ensinar preencher gabaritos e aplicar provas com questdes
semelhantes as do SARESP para “treina-los”. Além disso, foi registrada a iniciativa de
incentivar a participacdo dos alunos no dia da aplicacdo das provas do SARESP, atribuindo-
lnes nota pela presenca. Lammoglia e Bicudo (2011) mostram um panorama da visdo de
professores de matematica que vivenciam diariamente as experiéncias em relacdo ao
SARESP. Constatou-se, de maneira geral, que professores véem a avaliacdo de sistemas de
forma positiva, porém expressam a necessidade de que se leve em conta o cotidiano escolar
para a obtencdo de resultados, que assim teriam maior relacdo com as dificuldades
enfrentadas na realidade vivida no ambiente escolar. Além disso, ndo concordam ( 0s
professores) com o atrelamento do IDESP com o b6nus dos profissionais da educacdo, o que

percebem prejudicar o sentido da avaliag&o.

Estima-se, assim, no presente trabalho, que o SARESP, ao servir como referéncia
para as praticas avaliativas empreendidas nas escolas, acabou por reforcar praticas
tradicionais de avaliacdo da aprendizagem. Num contexto em que se preconizam praticas de
avaliacdo da aprendizagem fundamentadas na concepcdo formativa, visando orientar e
favorecer a aprendizagem dos alunos, as praticas docentes orientadas pelas Matrizes de
Referéncia para Avaliacdo do SARESP reforcam a aplicacdo de provas testes, objetivando,
na maioria dos casos, simular a aplicacdo da avaliagdo externa, preparando os alunos para
este tipo de instrumento. A avaliacdo nesse caso € visto com meio e fim para a formacdo do

aluno e para a atuagdo do professor.
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Reconhecendo funcBGes norteadoras de préticas avaliativas e do trabalho pedagdgico
a ela vinculado, o SARESP parece sustentar um carater de centralidade na organizacdo do
trabalho escolar. Se a Secretaria de Educacdo explicita que as matrizes do SARESP se
constituem em um recorte do curriculo escolar, um trabalho pedagdgico que tem como
referéncia central a avaliacdo em larga escala estaria limitando o desenvolvimento desse
curriculo. Essa centralidade no SARESP, induzindo o curriculo escolar, estaria promovendo
apenas a busca por bons resultados. E como fica a avaliagdo da aprendizagem que deveria se
fundamentar em uma diversidade de instrumentos? Cabe ao professor a tarefa de avaliar o
desempenho dos alunos de acordo com referencias que lhe foram impostos. Ainda fica uma
questdo: Serda que estd ocorrendo aprendizagem? Para fomentar ainda mais esse

questionamento apresento a Figura 01 que mostra os resultados do SARESP 2011:

Figura 1: Desempenho dos alunos no SARESP 2011%

% Fonte: http:/mmwl.folha.uol.com.br/saber/1058527-58-dos-alunos-saem-do-ensino-medio-sem-saber-matematica-
em-sp.shtml Acessoem 21/03/21012.


http://www1.folha.uol.com.br/saber/1058527-58-dos-alunos-saem-do-ensino-medio-sem-saber-matematica-em-sp.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/saber/1058527-58-dos-alunos-saem-do-ensino-medio-sem-saber-matematica-em-sp.shtml
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No 9° ano do ensino fundamental, 55,9% dos alunos tiveram desempenho basico em
matematica e s6 9,2% dos alunos ficaram no nivel adequado. Ja os alunos do 5° ano em
matematica, 36,2% tém nivel basico e 28,1% aprenderam o adequado para a série. Entre 0s
estudantes que estdo saindo do ensino médio, 58,4% tiveram desempenho considerado
abaixo do bésico em matematica. Em outros termos, quanto a matematica, a Figura 01
apresenta duas incomodas, problematicas e desafiadoras inconsisténcias: na categoria
Abaixo do Basico, os percentuais atestam crescimento do 5° Ano ao Ensino Médio; por sua
vez, na categoria Adequado, para este mesmo sentido de deslocamento (5° ano para o Ensino
Médio) constata-se 0 decréscimo nos valores percentuais. O argumento, segundo o qual, o
desempenho ndo esta ocorrendo como deveria também é fundamentada pelos nimeros do

SARESP ao longo de suas ultimas edicGes: como mostra a figura 02:

Figura 2: Ewlucdo do desempenho dos alunos no SARESP®’

37 Fonte: http://www1.folha.uol.com.br/saber/1058527-58-dos-alunos-sae m-do-ensino-medio-sem-saber -
matematica-em-sp.shtml Acessoem 21/03/21012.


http://www1.folha.uol.com.br/saber/1058527-58-dos-alunos-saem-do-ensino-medio-sem-saber-matematica-em-sp.shtml
http://www1.folha.uol.com.br/saber/1058527-58-dos-alunos-saem-do-ensino-medio-sem-saber-matematica-em-sp.shtml
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No contexto de uma investigacdo dos possiveis efeitos da exposicdo reincidentes o
empenho aos instrumentos de avaliacdo que definem o SARESP, os dados das Figuras 01 e
02 expdem evidéncias que impdem muita cautela na interpretacdo das aprendizagens.
Anélises documentais da SEE/SP direcionadas para regulamentagdo deste sistema externo de
avaliacdo em larga escala permitiram constatar o empenho das gestdes a frente da SEE/SP

na constituicdo de uma cultura avaliativa na rede estadual paulista.

Essa cultura, no entanto, ao que parece, esta servindo ao fortalecimento da nogéo de
meritocracia, pois além dos aspectos ja mencionados como a implantacdo de um curriculo
unificado e de reformulacbes na metodologia da avaliagdo em larga escala, 0os pagamentos
de bbnus, também foi instituida uma avaliagdo para os professores, diretores e supervisores
efetivos da rede estadual que incidiria sobre a evolugdo funcional. E necessério estar entre as
melhores notas, ja que apenas os 20% melhores colocados terdo direito ao aumento previsto
em lei. Sendo assim, temos um contexto em que a avaliacdo em larga escala promove o
pagamento de bonus, define metas, como no caso do IDESP, gerando uma classificacdo das
escolas. Ao serem avaliados, os profissionais da educacdo, que ja tinham sua imagem social
depreciada, quando da divulgacdo dos resultados das avaliagOes feitas pelos alunos, se véem
numa situacdo ainda mais delicada quando sdo divulgados os resultados das provas a que sao

submetidos.

As medidas que vém sendo tomadas pela Secretaria de Educacdo reforcam,
incluindo-se ai 0 SARESP, uma concep¢do de avaliacdo classificatoria, que alimenta uma
postura competitiva, que valoriza o mérito individual e que exclui tanto alunos quanto
professores como sujeitos do processo.Mostra-se cada vez mais oportuno e imperativo a
busca de respostas para questdes como: quais sdo as estratégias de avaliacdo da dimensdo
formativa do SARESP, quais seriam 0s possiveis indicadores de mudancas formativas
vinculadas coma exposicdo reincidente ao SARESP, vinculadas com o0s modos de
interpretacdo e de divulgacdo dos resultados nos quais € possivel supor tendéncia em
responsabilizar alunos e professores pela sua ndo aprendizagem ou pelo seu despreparo
profissional, eximindo-se as politicas publicas da responsabilidade de ndo envolver de
maneira adequada os professores na construcdo e implementacdo dos conceitos que compde

o Curriculo.

Diante disso, este trabalho admite como valido para orientar investigacGes adicionais

que permitam ampliar a compreensdo de elementos criticos da incidéncia do SARESP,
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enquanto politica publica, na trajetoria profissional dos professores da rede estadual de
Educacdo Basica afirmar que as Matrizes Curriculares de Referéncia para a Avaliacdo do
SARESP deveriam ser apropriadas e ressignificadas pelos professores. Sendo assim, a
adogdo de um Curriculo orientado pelos conceitos de competéncia e de habilidade deveria
passar pela andlise dos significados e sentidos, de seus fundamentos, de seus us0s nos
variados campos e como sdo Entendidos e/ou interpretados pelos professores. O que
faciimente e atestado, pela leitura dos documentos distribuidos nas escolas e pelo contetdo
do site da SEE/SP, é o esforco para divulgar as diretrizes e metas do SARESP e consolidar
as intencdes da unificacdo curricular do estado de S&o Paulo, entre os profissionais da rede
de ensino publica paulista. Para tanto foram publicados e distribuidos alguns documentos,

onde estdo dispostos 0s conceitos estruturantes dessa avaliagdo:

1. Caderno do Gestor — Volume 1 e 2 (apresenta os resultados do SARESP e possibilidades

para sua discussdo pedagogica com os professores);

2. Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo — Documento Basico - SARESP (apresenta todas
as matrizes das disciplinas e séries avaliadas no SARESP e o0s referenciais teorico-

metodologicos de sua construcdo);
3. Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo — SARESP - Lingua Portuguesa;
4. Matrizes de Referéncia para a Avaliagdo — SARESP - Matematica;

5.Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo — SARESP - Ciéncias (Ensino Fundamental)
e Biologia, Quimica e Fisica (Ensino Médio);

6. Matrizes de Referéncia para a Avaliacdo — SARESP - Geografia e Historia;
7. Relatdrio Pedagogico SARESP — Lingua Portuguesa;
8. Relatdrio Pedagdgico SARESP — Matematica;

9. Relatério Pedagogico SARESP — Ciéncias (Ensino Fundamental) e Biologia, Quimica e
Fisica (Ensino Médio) (os relatorios apresentam uma analise dos resultados do SARESP

nas respectivas disciplinas).

Os documentos 3, 4, 5 e 6 apresentam as matrizes das disciplinas para as séries

avaliadas no SARESP, os referenciais tedrico-metodoldgicos de sua construcdo e um
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conjunto de itens que servem como exemplo para cada uma das habilidades descritas.

As Matrizes de Referéncia, um recorte do curriculo, expressam as habilidades que
podem ser aferidas em uma prova escrita cujos resultados, por sua vez, sdo expressos em
uma escala que descreve o desempenho efetivo dos alunos na prova aplicada, ou seja, aquilo
que efetivamente realizaram nas tarefas propostas. Essa Escala, chamada de Escala de
Proficiéncia, oferece um panorama das habilidades de dominio dos alunos, dentre aquelas
inseridas nas Matrizes de Referéncia. Ha um agrupamento de pontos da Escala de
Proficiéncia caracterizados a partir das expectativas de aprendizagem para cada série. E feita
uma andlise estatistica que indica percentual de alunos nos niveis definidos para cada série e

disciplina, classificados em: Abaixo do Baésico/Basico/ Adequado/ Avangado.

Esses documentos ilustram a natureza instrumental e diretiva das acbes da SEE/SP
para orientar a pratica dos professores rumo a implantacdo do Curriculo. Aparentemente, a
norma empregada é a padronizacdo da acdo do professor como garantia de um curriculo

padrao.

Nesse processo, 0 SARESP tem a funcdo de balizador dessas acdes ao impor um
pardmetro para o desempenho dos alunos sob a forma de Matriz de Referéncia que descreve
as aprendizagens com 0s conceitos de competéncias e habilidades. O documento Matrizes de
Referéncia para Avaliagdo: documento basico SARESP se apresenta como referéncia
comum a todas as escolas da rede publica estadual paulista, descrevendo o elenco das metas
de aprendizagens desejaveis em Matematica. Estabelece ainda os contetdos disciplinares a
serem desenvolvidos em cada ano e 0 que se espera que 0s alunos sejam capazes de realizar
com esses conteudos, expresso na forma de competéncias e habilidades, cabendo ao
professor interpretar o que deve ser considerado em termos de desempenho dos alunos como

evidéncia do desenvolvimento dessas.

Com indicagbes do que os alunos devem minimamente aprender em cada &rea do
conhecimento, em cada etapa da escolarizacdo, as referéncias para a avaliacdo se propdem a
estruturar os procedimentos avaliativos dentro do Curriculo do Estado de Séo Paulo.
Curriculo esse que, segundo a SEE/SP, encontra-se fundamentado em cinco principios

estruturais:

1) curriculo como cultura;
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2) curriculo referido com competéncias;
3) curriculo que tem como prioridade a competéncia leitora e escritora;
4)curriculo que articula as competéncias para aprender; curriculo contextualizado

no mundo do trabalho.

O enunciado desses principios denota, nitidamente, o carater estratégico instrumental
da reforma curricular imposta pelo ‘“novo” Curriculo, no qual o desenvolvimento de
competéncias pode ser compreendido como um meio para a formacdo de sujeitos
profundamente vinculada as necessidades econbmicas do pais e que, no contexto atual,

extrapola as necessidades nacionais, em nome de acGes globalizadas.

5.2 Resultados do Levantamento de Campo

Na sequéncia sdo expostos os dados derivados da execugdo do procedimento
designados como levantamento de campo, a saber, as interacbes com as professoras

participantes.

5.2.1 Professora ANA
5.2.1.1 Caracterizacao do discurso preé - intervencao

Inicialmente, ocorreu a caracterizacdo da formacdo da professora ANA (hnome

ficticio) e das suas concepcdes acerca da implantacdo do Curriculo do Estado de Séo Paulo.

Em dois encontros de aproximadamente 1 hora cada falamos sobre questbes

orientadas pelo Roteiro de Entrevista 01 descrito na se¢do Procedimentos Metodoldgicos.

Formagdo: Licenciatura em Mateméatica- Ano de Conclusdo: 2000 — Outros cursos: Curso Especial de
Matematica online.

Tempo de magistério pablico: 10 anos Tempo de trabalho nesta escola:3 anos

Como wocé avalia a formagdo profissional que vocé recebeu em relagdo a expectativa que vocé tinha em

ser professor?
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Bom...na faculdade eles se preocuparam em nos ensinar Matematica. Agora a ser professor, sé vim a ter ideia
do que seria quando vim atuar na rede estadual. Ndo cheguei a me efetivar, mas desde 2001 que pego aulas
sem parar. Falta muito professor de Matematica. Entdo estou aprendendo a ser professor enquanto ensino meus
alunos.

Ja participou de trabalhos de pesquisa?

Néo...assim alguém se importando com o que eu penso, ndo. Antes eu tinha medo de participar porque leio
alguns trabalhos e vejo que as pessoas vém pra sala de aula da gente para depois sair dizendo que ndo sabemos
dar aula. As pesquisas sdo para dizer o quanto os professores fazem coisas erradas. Gostei da sua proposta de
vir discutir comigo 0 que eu penso sobre isso tudo que estd ocorrendo na escola publica, o que esta ocorrendo
comigo.

Vocé esté satisfeita com os resultados do 9° Ano B?

Satisfeita? Como poderia? Eu me mato de trabalhar e tenho a sensacgéo que ndo ensino nada. Eu juro que tento,
tento mesmo. Sempre pergunto se entenderam, se querem que eu explique de novo, faco tudo que tem nos
caderninhos, tudo que o PCOP fala pra gente fazer, uso o programinha do computador que ele indica. Mas eles
ndo tiram notas melhores. E essa turma ainda me desanima mais porque eles vém da correcdo de fluxo com
histérias complicadas.

Como wocé analisa essaturma?

E uma turma que nio tem condicdes de acompanhar esse caderminho do aluno que a Secretaria manda. Eu
tenho que resolver junto e depois pegar um livro e dar de novo o mesmo contetdo. E uma turma com sérios
problemas de leitura e escrita. Eu sei que ndo podemos mais falar em pré-requisitos, que temos que falar
segundo os textos da Proposta em ensino em espiral. Temos que revisar sempre, mas ninguém me diz como
trabalhar com alunos que ndo sabemler no 9° Ano. Essa turma € isso...metade sem alfabetizar.

Quais sao os aspectos que facilitam o ensino de Matematica para esta suaturma?

Facilitar?Acho que eu fazer junto. Eu fazendo junto com eles na lousa, lendo a atividade do Caderno dai eles
fazem, prestam atencgdo e ndo conversamtanto, ndo brincamtanto comcelular, ndo mandam tantos

Quais sao os aspectos que dificultam o ensino de Matemética para esta sua turma?

Nossa...dificuldades tem de monte. Desde ndo chegar o Caderno na data certa até eles ndo saberem ler para
fazer uma atividade sozinhos. Falta de autonomia para abrir o0 Caderno, ler o que se pede e tentar resolver.
Falta de vontade.

Vocé participou do curso “a Rede Aprende com a Rede (RAR)” ? Em que ano?

Olha eu me inscrevi em 2008. Na verdade foi uma pré inscricdo, uma manifestagdo de interesse. Acabei ndo
conseguindo porgue eu ndo era efetiva. Primeiro era oferecido para os efetivos, a preferéncia para participar era
deles...dai eu ndo pude. Depois eles ofereceram para quem é OFA, mas foi numa época que eu fiquei sem
aulas, dai ndo pude fazer. Em 2009 a mesma coisa.

Participou de outros cursos, palestras e/ou agdes que objetivavam promower a implantacdo do Curriculo
do BEstado de S&o Paulo?

Olha que quem falou tudo o que eu sei sobre esses Cadernos, sobre a Recuperacdo que foi feita em 2008 e
sobre os HTPC com o PCOP foram os coordenadores das escolas por onde eu passei. Eu também i o que saiu
na midia, os comunicados que vieram para a escola. O nosso PCOP de Matematica nos da orientagdes, dicas

sobre como fazer as atividades do Caderno. Muitas ele faz com a gente. Eu ndo tenho o Caderno do Professor.
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Eles ndo mandam mais. Quem pegou no comeco, pegou. Agora ndo vem mais. O nosso PCOP me arrumou
tudo em arquivo, nos passou com um pendrive, mas € ruim ficar lendo no computador. Eu queria umimpresso
para levar comigo para a sala de aula. Eles falam para gente fazer o que esta la pelo menos, mas sem material
fica dificil.

Como wocé avalia a forma como o Curriculo foi elaborado, diwlgado e implementado nas escolas?
Olha...a sorte é que nessa escola, 0 PCOP que nos atende é muito bom. Ele vem fazer reunides, fala do que
temos que fazer, 0 que é norma agora, fala da legislagdo, nos trouxe os arquivos dos Cadernos. Porque sendo
saberiamos tanto quanto os alunos, os pais, 0 que a midia noticiasse. Eles mandamo que devemos fazer e que
no SARESP isso vai ser refletido, mas temos que nos virar sozinhos para ensinar o aluno. Ninguém ensina
como ensinar uma competéncia. Se é que competéncia se ensina. Fico emdlvida com que esta escrito 1a sobre
ser uma competéncia, sempre da discussdo isso no HTPC.

Quais as inovagdes, caso existam, que vocé obserwvou?

Bem... inovagdo, inovacdo...para ter inovagdo além de ser novo, diferente deveria promover melhorias que
outras medidas da Secretaria de Educagdo ndo deram conta. Olha eu acho que a ideia de ter um material oficial
do Estado, com um conteldo igual para todas escolas, facilitaria. Imagina receber um aluno que independente
da escola de origem, quando chegasse transferido estaria vendo o mesmo conteldo. E ah...as atividades do
Caderno sdo bacanas, dificeis, mas bacanas. Agora o dificil & entender o que precisamos fazer para que todos
0s alunos figuem competentes ( risos). Acho dificil todos os professores fazendo as mesmas atividades,
ensinando do mesmo jeito.

Como wocé descreveria 0s conceitos e teorias norteadoras do novo Curriculo, bem como das
metodologias indicadas nos materiais de apoio?

Entdo isso foi motivo de uma discussdo ja com o nosso PCOP. Quem disse que competéncia é isso? Que
habilidade é aquilo? Otimo tem 14 a pessoa que fez a proposta que escolheu que competéncia é mais bem
definida assim, mas deve existir muito mais gente que acha que competéncia é outra coisa. Eu acho tudo muito
tendencioso. Eu sinto como se precisasse voltar para a faculdade e estudar teorias de aprendizagem para poder
discutir com os professores sobre isso. Eu ndo queria ter que aceitar uma defini¢cdo simplesmente pelo fato de
que ndo conhego outros. Mesma coisa as metodologias, eu ndo queria ter que fazer o que estad no Caderno sé
pelo fato de néo ter certeza se sei fazer diferente, se vou errar se fizer diferente.Eu queria pelo menos entender
0 que chega para gente fazer. Tem hora que eu nem entendo o que esta la previsto para desenvolver como
habilidade no aluno.

As orientagdes expressas no Caderno do Professor e no Caderno do Aluno o auxilia no trabalho com os
alunos que apresentam desempenho considerado néo satisfatorio?

Néo... eles escrevem Ia...primeiro como se eu soubesse exatamente o que é cada termo que eles usam. Segundo
tratam todos os alunos como se todos fossem aprender igualzinho pelos simples fato de eu fazer o que esta
escrito 14 para eu fazer. Acho até muito pretensioso da parte dos autores acharem que os alunos nao aprendiam
porque o professor ndo tinha boas estratégias de ensino, agora eu estou fazendo o que estd Ia, as atividades
previstas em cada Situacdo de Aprendizagem e tenho aluno comnota baixa, igualzinho tinha antes. Os mesmos
alunos que tinham dificuldades com as atividades que eu criava, tem com a que eles criaram.

Como os alunos reagem diante das SituagGes de aprendizagem no Caderno do Aluno?

Esse 9° Ano B nédo gosta. Achamdificil, eu preciso ler junto sempre e depois fazer tudo sempre.




113

E os alunos com dificuldades?

Esses ja esperam...nem tentamfazer porque me esperam fazer primeiro.

Como é o relacionamento da salacom os alunos que apresentam tais dificuldades?

No que diz respeito as dificuldades ninguém se importa, a reclamacdo pelo material é geral. Eles preferem
atividade na lousa para copiar porque ndo exigem que eles pensem. Como eu te disse considero o material dos
Cadernos bom, s6 sinto que ficamos perdidos para usar tudo aquilo para desenvolver o que vai ser cobrado no
SARESP. Ah...0 SARESP!

Como wocé se organiza para entender, refletir e implementar os contelidos abordados no material
proposto (Situacdo de Aprendizagem, Exercicios Propostos)?

Bem...eu leio tudo antes, fago as atividades para ver se bate os resultados certinho, também para verificar se eu
entendi o0 que é pra ser feito mesmo. Muitas vezes ndo sei se entendo a proposta dos Exercicios... como a
resolucdo daquela atividade vaitornar o aluno com habilidade, competéncia...essas coisas. Bom, mas a resposta
é estudar, estudar sempre o Caderno e as orientacées do PCOP.

Quais conhecimentos wocé julga necessario para analisar as orientagfes expressas pela
Proposta/Curriculo do Estado de Sao Paulo?

Nossa a sensagdo que eu tenho é que ndo tenho conhecimento suficiente para entender o que eles queremde
mim com esse Curriculo. Acho que eu precisava fazer psicologia para entender como os alunos aprendem e
como ensinar competéncia. Eu achei que ensinar matematica como eu aprendi fosse funcionar.

Quais mudangas e permanéncias wocé notou na pratica dos professores nesse cenario de mudanca
curricular? E na sua?

Bom posso falar por mim. Eu continuo fazendo o que sempre fiz, da maneira que fiz. S6 que agora eu sigo

aquele Caderno da mesma forma que seguia dos livros didaticos e as orientagdes dos PCN.

Quadro 8: Entrevista 01_Professora ANA

Uma semana apds a primeira entrevista, ocorreu uma segunda entrevista. Num
primeiro momento mostrei a transcricdo da Entrevista 01 e lhe disse que poderia ficar a
vontade para retirar/ acrescentar e/ou alterar suas declaracbes. A professora entdo foi
riscando das transcricbes palavras incompletas que expressavam, segundo ela, organizacdes
das ideias. Retirou também as interjeicdes (como por exemplo: aham, ai, hum), palavras, que
segundo ela, tinham um “apelo muito coloquial”’ (caramba, coisa), frases ncompletas e ndo
finalizadas. A professora pediu para alterar termos que foram avaliados por ela como erros
(pra substituido por para, teve por esteve). ANA disse ter feito uma limpeza no texto e dessa

forma se sentia mais segura em relacdo as suas declaracdes.

Num segundo momento dessa reunido iniciamos uma conversa orientada pela roteiro
de entrevista 02 com o0 objetivo de caracterizar o discurso de ANA sobre as orientagdes

expressas nos Cadernos do Professor e do Aluno e nas Matrizes de Referéncia para
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Avaliagdo do SARESP.

Eu gostaria que vocé comentasse sobre os pontos “fortes” e “fracos” do Curriculo proposto atualmente
para o ensino de Matematica na rede estadual.

Ponto forte as atividades do caderno sdo bem elaboradas. Fora que ter um material para uso dos alunos é
sempre um recurso a mais. Ponto fraco é o fato de ndo me sentir preparada para preparar 0s alunos segundo
essas questdes de competéncias que serdo analisadas pelo SARESP.

Quais as dificuldades que wocé encontra para implementa-lo em sua pratica docente?

Novamente ndo sei se enfrentar com tranquilidade essa questéo de trabalhar seguindo orientaces que ndo me
esclarecem o que devo fazer. A principio me pareceu bom, teremos mais apoio para usar o material novo, de
repente vi que ndo eram orientacBes eram instrucdes que as vezes nos deixamdesorientados.

Quais as inovagdes, caso existam, que vocé observou nesse “novo” Curriculo?

Entdo ndo me parecer diferente do que aconteceu com os PCN, por exemplo, lembra? Tudo tinha que estar de
acordo com os PCN porque era algo comatestado de qualidade. Tinha sido feito por gente boa, mas nemsei se
eu realmente fazia o0 que estava I4 pra se fazer. Eu acho que fazia, mas quem me garante que as coisas que eu
fiz com os alunos tiveram os resultados esperados, la de acordo comos objetivos que tinhamla nos PCN. PCN
falava em objetivo, mas ja tinha essa questdo de competéncia, capacidade. Tudo muito parecido. Hoje é igual.
Fazemos de acordo com as orienta¢es do Curriculo e nada garante se eu desenvolvo competéncia no aluno.
Ha alguma mudanca em relagdo ao que vocé adotava anteriormente? Quais?

Em termos de agdes com os alunos, da forma de trata-los, ndo. Houve que agora eu me preocupo em fazer as
SituagBes dos Cadernos, as atividades que eles sugerem. Por que fago isso? Vai que os meus alunos vdo mal no
SARESP porque eu nédo fiz o que estava previsto. Ndo quero prejudicar os alunos, nem a escola. Se eles
cobram esse conteldo, é isso que vamos dar.

Eu queria que wocé escolhesse um assunto/contelido do Caderno sobre o qual iremos centrar nossos
trabalhos em termos de planejamento e discussdo sobre como avaliar estratégias de ensino e
desempenho dos alunos diante de tal conteldo.

Bom...estamos comegando o terceiro bimestre e eu vou comecar a primeira Situacdo de Aprendizagem do 3°
Bimestre: Semelhanca entre figuras planas.

Como wocé utilizaria a Situacdo de Aprendizagem proposta nos cadernos para esse contelido matematico
com seus alunos?

Olha eu sempre fago como eles sugerem mesmo. Sempre vem como iniciar, como executar e depois dicas de
como dar continuidade ao assunto se tiver tempo sobrando.

Em relagdo a Semelhanca entre figuras planas quais as estratégias de ensino recomendadas no material
distribuido pela SEE para ensinar esse contetdo?

Eu ja consultei e 14 eles recomendam resolver uma sequéncia de exercicios exemplares e sempre que possivel
representar as figuras em malhas quadriculadas.

Como wocé analisa essaforma de abordar, desenwlver esse conteido?

Eu sempre usava mesmo o papel quadriculado para trabalhar semelhanca de tridngulos e outras figuras planas.

Como wocé avalia as sugestdes do caderno do Professor?
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Assim...nada demais. Tudo coisa que eu ji fazia mesmo.

Vocé fard adaptacbes, reformulagdes nas atividades propostas?

Eu sempre complemento com coisas de varios livros.

Vocé reproduzird as sequéncias de atividades propostas nos cadernos?

Sempre faco porque é com te falei: vai que meus alunos ndo vdo bem no SARESP porque eles ndo viram
exatamente o conteido como eles deveriam ter visto.

E como vocé fazia antes do “novo” Curriculo? Mudou alguma coisa? Ha alguma inovacdo? Comente.

Eu sempre fazia papel quadriculado, usava tangram. Pra ensinar ndo mudou muito. O caso é a questdo de
avaliar as competéncias. Fico muito insegura, parece que agora nem fazer como eu fazia. eu sei mais. Perdi o
jeito para avaliar. Tudo agora é em fungdo do SARESP.

Essas estratégias se aplicam a todos os alunos da sala ou ha orientacdes especificas para os “alunos com
dificuldades”?

Olha eu ndo consigo enxergar nas orientagdes do Caderno estratégias diferentes para alunos com mais
dificuldades. Eu faco como eu fazia antes: ia num ritmo mais calmo, explico mais de uma vez pra eles, fago
junto, passo outros exercicios que considero importante para eles entenderem os conceitos envolvidos nas
Situacgdes de Aprendizagem.

Como se da o planejamento das aulas? Como era antes?

Olha eu fago e refago essas atividades do Caderno. Preciso saber em que ponto estdo os problemas, onde eu
vou ter que trabalhar mais com os alunos os pontos de maior dificuldades. Bem, antes eu ndo ficava estudando
tanto...porque problema de o conhecimento matematico eu ndo tenho. Eu sei que ha muito professores com
graves problemas de conhecimento especifico. Meu problema néo é o qué e sim, como irei ensinar.

Qual a sua expectativa em relagcdo ao rendimento dos alunos ao aplicar a Situacdo de Aprendizagem tal
como elaé proposta?

Bom...eu faco justamente do jeito que estd no caderno pra tentar garantir um bom desempenho, mas eu nunca
seise ird serbom.

Segundo as Matrizes de Referéncia quais sdo as habilidades contempladas com o desenwlvimento de
....... (contelido)?

Avaliar a existéncia ou ndo de semelhanca entre duas figuras planas; avaliar elementos que se alteram quando
figuras planas sdo ampliadas ou reduzidas. E ainda identificar a razdo de semelhanca entre duas figuras planas.
Vocé sabe tudo assim de cabeca?

Nossa vocé ndo sabe como eu ja li tudo isso pra preparar as aulas.

Qual ou quais competéncias sdo esperadas que os alunos apresentassem ao final do desenwlvimento de
....... (conteldo).

Eu entendo que sdo as mesmas... saber avaliar semelhanca, identificar a razdo de semelhanga entre duas
figuras.

O que vocé entende pelo termo habilidades?

Olha eu sempre fico muito confusa com tudo isso. Eu ainda ndo consigo ter muito claro o que é habilidade. Eu
acho que é habilidade é um conjunto de conhecimento que vai proporcionar ao aluno ser competente em
alguma coisa. Mas isso ndo € algo que me deixa...assim...tranquila em afirmar. Ndo me sinto segura para dizer

€ isso. Alias, seguranca? Nao tenho para nada, ultimamente.
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E por competéncias?

As vezes eu penso que competéncia é aquilo que um conjunto de habilidades Ihe traz. Competéncia é formada
por habilidades. As vezes eu penso que competéncia é que vai Ihe conferir uma habilidade. As vezes acho que
sdo a mesma coisa e as vezes acho que sdo coisas diferentes, mas que como sdo coisas cognitivas ndo da pra
ver se 0 aluno adquiriu ou ndo. Penso que s6 mudaramno lugar de falarmos que temos objetivos gerais, temos
competéncias. No lugar de falarmos em objetivos especificos, temos as habilidades. Parece que em Educacéo
ninguém diz nada de novo, mas como todos querem deixar sua marcar falam nomes diferentes para coisas que
ja existiam. Vocé ndo acha? Todos tem sempre o que dizer ao professor e cada vez mais complicado da gente
entender. Usam cada palavra bonita de dificil, porém por mais que digam ao professor o que fazer, nunca os
alunos aprenderamtéo pouco.

Vamos entdo combinar a data para o inicio das filmagens desse contetido?

Pode ser na proxima aula. Vocé ja vem me acompanhando ha uns 10 dias né? Vamos comegar entéo.

Quadro 9: Entrevista 02_Professora ANA

5.2.1.2 Caracterizacdo da pratica docente pré - intervencao

O periodo de adaptacdo (ou ambientacdo) com a turma da professora ANA foi de 10
aulas, com 50min/cada. Neste periodo, em seis aulas a filmadora permaneceu desligada na
bolsa da pesquisadora. Nas trés aulas seguintes, a filmadora permaneceu desligada, sobre a
mesa da pesquisadora. Por fim, na Ultima aula da ambientacdo a filmadora foi ligada, mas
sem fazer registros dos alunos. Nesse periodo a professora fez, segundo ela, uma “revisao”
do contetdo do 2° bimestre com intuito de preparar os alunos para as SituacGes de

Aprendizagem do 3° Bimestre.

Apo6s um periodo de 10 aulas de ambientacdo, foram filmadas 5 aulas (50 min/ cada)
referentes & aplicacdo da Situagdo de Aprendizagem 1 do 3° Bimestre do 9° Ano:
Semelhanca entre figuras planas, descrita na pagina 03 do Caderno do Aluno do 3°

bimestre e na pagina 11 do Caderno do Professor do 3° bimestre.

Durante as filmagens, a pesquisadora permaneceu em locais determinados pela
professora, sem manter interacdo com ela, tampouco com os, restringindo-me a filmar, em
siléncio, as atividades, em locais determinados por ela na sala de aula. Duas aulas a
professora pediu que me sentasse no fundo da sala e nas 3 aulas seguintes na frente do lado

esquerdo da sala.
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Finalizada a coleta, as andlises dos videos priorizaram 0s registros de interacdo da

professora com os alunos. Em seguida, foram selecionados quatro episddios do conjunto de

registros das aulas. Tais episddios constituiram o material analisado nas interacdes com cada

professora. O nimero de episodios e a duracdo de episddio foram determinados a partir da

selecdo de trechos da interacdo entre acdes da professora e acdo dos alunos que pudessem

favorecer a observacdo de caracteristicas do desempenho dos alunos diante de condicdes

disponibilizadas pela professora, tendo em vista seus relatos nos dois encontros anteriores.

A seguir um quadro que apresenta a sintese das caracteristicas das principais

estratégias de ensino utilizadas por ANA.

SITUACAO DE

APRENDIZAGEM Situacd@o de Aprendizagem 1 do 3° Bimestre

TITULO Semelhanca entre figuras planas

DURACAO 5 aulas /50 minutos cada

SINTESE DAS Aulas 1e?2:

PRINCIPAIS e Tema daaula escrito na lousa: Semelhanga entre figuras planas;
CARACTERITICAS e ANA explica aos alunos o tema da aula lendo um texto introdutério
DAS AULAS encontrado no Caderno do Professor;

Solicita aos alunos que abram o Caderno do Aluno e Ié as instrucfes para a
realizacdo de Atividade que se propGema verificar 0s conhecimentos
prévios do aluno;

ANA pede que os alunos resolvam os Problemas das Atividades;

Os alunos reclamam de terem que fazer sozinhos;

ANA vai lendo a atividade e realizando os exercicios na lousae os alunos
copiam nos seus cadernos;

Os alunos sdo consultados sobre as questdes dos exercicios, mas ANA
sempre responde aos questionamentos escrevendo as respostas nalousa;
ANA salicitou que os alunos construissemfiguras semelhantes, apos ler a
definicdo de semelhanca que constano Caderno do Professor, utilizando
régua e compasso por homotetia.

ANA esperaaté todos terem copiado a resolugdo das Atividades 1 e 2,
apos passa “visto”’ nos cadernos;

Os alunos se preocupam muito em ter o visto no Caderno;

ANA procura em livros exercicios parecidos com o das Atividades1 e 2
do Caderno e passana lousapara que os alunos “treinem” mais os

conceitos.
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Aula 2 :

Tema da aula escrito na lousa: Semelhanca entre figuras planas;

ANA explica aos alunos que o tema da aula é sequénciada aula anterior e
explica novamente o conceito de semelhanca;

Professora solicita aos alunos que abram o Caderno do Aluno e elalé as
instrugdes para a realizacdo da Atividade 3 e os Problemas relacionados.
Os alunos reclamam de fazerem sozinhos;

ANA vai lendo a Atividade e realizando os exercicios na lousae os alunos
copiam nos seus Cadernos;

Os alunos sdo consultados sobre as questdes dos exercicios, mas ANA
sempre responde aos questionamentos escrevendo as repostas na lousa;
ANA espera até todos terem copiado a resolugdo dos problemas da
Atividade 3 e explica sobrea representacdo do prisma namalha
quadriculada como recomendado pelo Caderno do Professor.

Realizada a etapa da representacgéo inicial de um prisma, ANA, como
recomendado no Caderno do Professor, propds questdes paraseus alunos
(Todos os prismas desse tipo sdo semelhantes entre si? Como representar,
na malha quadriculada outro prisma, semelhante a esse,em determinada
razdo de semelhanca?).

ANA acabou por responderas questdes dirigidas aos alunos e ela propria
formalizou quesemelhanca entre figuras espaciais é definida a partir da
proporcionalidade entre as medidas dos lados correspondentes e da
congruéncia entre as medidas dos angulos das duas formas.

A professorapede, como tarefa de casa, aos alunos que representem dois
prismas semelhantes em perspectivana malha quadriculada.

Finaliza a aula com “visto” nos cademos;

Os alunos se preocupam muito em ter o visto no Caderno.

Aulas 4

e5:

Tema da aula escrito na lousa: Semelhanca entre figuras planas;

ANA explica aos alunos que o tema da aula é sequéncia da aula anterior e
explica novamente que semelhanca entre figuras espaciais é definida a
partir da proporcionalidade entre as medidas dos lados correspondentes e
da congruénciaentre as medidas dos angulos das duas formas;;

Toda vez que cita uma definicdo perguntaaos alunos, de forma geral, se
eles entenderam.;

ANA pede que os alunos resolvam os Problemas das Atividades;

Os alunos reclamam de terem que fazer sozinhos;

ANA vai lendo a atividade e realizando os exercicios na lousae os alunos
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copiam nos seus cadernos;

e Os alunos sdo consultados sobre as questdes dos exercicios, mas ANA
sempre responde aos questionamentos escrevendo as respostas na lousa;

e ANA esperaaté todos terem copiado a resolugdo do Problemas das
Atividades 4 e 5, apos passa “visto” nos cadernos;

e Os alunos se preocupammuito em ter o visto no Caderno;

e ANA comunica aos alunos que fardo uma atividade de avaliagdo dizendo
que o principal objetivo é que eles reconhecam a semelhanca entre figuras
planas, emrazdo de proporcionalidade e congruéncia de angulos
correspondentes. A professora lé as Consideracdes sobre Avaliacédo
contida no Caderno do Professor.

e ANA entdo passana lousauma atividade com questdes analogas as do
Caderno para que os alunos repitam os mesmos procedimentos usados
anteriormente.

e A professoracorrige a atividade na lousa.

Quadro 10: Descricdo sintética das principais estratégias de ensino utilizadas por ANA.

As aulas filmadas se assemelharam as aulas de “revisdo” no que se refere as
caracteristicas de interacdo da professora com os alunos, dos alunos com o Caderno, e da

professora mediatizando e intervindo na interacdo dos alunos com os conteidos do Caderno.

5.2.1.3 Processo de intervencao

Intervencdo 01- Dialogando sobre o conceito de competéncias

Apos o término da gravacdo da Situacdo de Aprendizagem Semelhanca entre figuras
planas foi realizado um encontro com o intuito de Dialogar sobre o conceito de
competéncias presente nos Cadernos, praticas de ensino e praticas de avaliacdo que
pudessem oferecer visibilidade as acBes dos alunos e que oferecessem evidéncias de

aprendizagem de tais competéncias. Tal encontro foi orientado pelas questdes abaixo:

Pesquisadora: Eu queria que wcé me dissesse quais as estratégias de ensino utilizadas por vocé para

ensinar Semelhanca entre figuras planas ?
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Professora ANA: Bom eu fiz como manda nos Cadernos..tudo igual estd 1. Eu pedi que fizessem os

problemas que vem em cada atividade. Usamos malha quadriculada, pesquisei outras atividades para testar se
eles saberiam resolver em outros contextos. Além é claro de tudo eu explicar de novo, ir na lousa fazer para
eles verem.

Essas estratégias sd@o as indicadas no Caderno do Professor para desenwlwer a Situacdo de
Aprendizagem selecionada? Se sim, por qué? Se ndo, por qué?

Estd sim. Alias eu fiz mais do que esta la porque la diz o seguinte: Resolucdo de sequéncia de exercicios
exemplares , emalguns casos representados sobre malhas quadriculadas. Eu fiz isso. Eu fiz até tudo o que eles
falam para fazer com o prisma, de desenhar na malha quadriculada. Eu faco o que esti la para ndo ter a
cobranga: seus alunos ndo foram bem porque vocé ndo faz o que se recomenda no material do Curriculo. Se
ndo faco o que eles querem é porque ndo entendi, realmente.

Houve estratégias mais especificas para os alunos considerados com “dificuldades”?

Eu espero mais tempo e explico de novo e muitas vezes eu vou “na” carteira e fago junto, mesmo eu ja fazendo
na lousa. Eu sinto que tem uns que ndo conseguem copiar da lousa certo, ficam perdidos. Eu ndo uso material
diferente, mesmo porque eles vdo ter que enfrentar o SARESP como 0s outros, por isso eu s6 uso tempo
diferente com eles. Eles fazem o0 mesmo que 0s outros, mas mais devagar.

Pensando nessas estratégias:

O que wocé pretendia, ou seja, quais eram as habilidades/ competéncias que se esperava desenwolver com
essaestratégias?

Ao pedir que eles resolvessem os Problemas das Atividades la n o caderno estd que é pra eles avaliarem a
existéncia ou ndo de semelhanca entre duas figuras planas. Ao fazer ampliacdo e reducdo no quadriculado
avaliar elementos que se alteram quando figuras planas sdo ampliadas ou reduzidas e por fimquando eu passei
atividades de outros livros era para eles identificarem a razdo de figuras planas em outros contextos.

Quais os principais efeitos conseguidos com a salana suaopinido com a utilizagdo da estratégia?

Eles fizeram o que eu pedi, depois quando eu passei na lousa eles copiaram e quando eu passei 0s exercicios de
outros livros, eles também fizeram e corrigiram. Os Cadernos estdo em ordem. Acredito que agora eles sabem
resolver os Problemas das Atividades, sabem avaliar a existéncia ou ndo de semelhanca entre duas figuras
planas. Ao fazer ampliacdo e reducdo no quadriculado eles aprenderam a avaliar elementos que se alteram
quando figuras planas sdo ampliadas ou reduzidas.

E com os alunos com dificuldades?

Bom...6 dificil saber, pois até para o Caderno ficar em ordem eu preciso ajudar. Eu acredito que eles nédo
conseguiriam fazer tudo de novo sozinhos.

Como wocé relaciona os efeitos conseguidos com o desenwlvimento de habilidades/competéncias
previstas no Caderno do Professor para essa Situacédo de Aprendizagem?

Eu acho que se eles tém o Caderno completo é porque eles tém nogdo do que foi feito emaula. Agora quando
j& entra em competéncias e habilidades...por isso que eu faco exatamente o que vem proposto, pois se aquilo 14
eles garantem que sdo estratégias para desenvolver competéncias entdo eu faco. Porque vai que eu ndo fago e

0s meus alunos ndo temas competéncias necessarias ao final do ano.
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Vocé acabou de me falar que os efeitos foram : saber resolver os Problemas das Atividades, sabem
avaliar a existéncia ou ndo de semelhanca entre duas figuras planas, aprender a avaliar elementos que se
alteram quando figuras planas s@o ampliadas ou reduzidas. Isso mesmo?

Sim

No que vocé esta se baseando em termos das acBes dos alunos para me dizer isso? Ou seja, 0 que eles
fizeram que faz com que vocé me diga que os efeitos foram esses?

Eles tém o caderno completo, eles fizeram os exercicios. Eu passo eles copiam, eles corrigem da lousa.

Mas wcé acha que ter o caderno completo sugere que aprenderam, que sabem, que awvaliam, que
resolvem?

Bom eu posso dizer que sabe quem me fala algo, ou diz algo. Eu posso dizer que aprendeu quando eu pego pra
fazer de novo e eles fazem do jeito que eu falei que era para fazer. Agora avaliar eu acho mais complicado
avaliar seria saber qual o elemento que sugere semelhanca, portanto acaba caindo em saber. Agora resolvem,
eu peco e eles fazem igual ao que eu ensinei e certo. A sua pergunta é o caderno completo...eu acho que sair da
aula com o Caderno completo ja é algo. Tem aluno que vem e permanece nas aulas comos cadernos fechados
e ndo faznada e a gente precisa avaliar esse aluno depois. Avaliar o qué? Os meus alunos pelo menos eu tenho
0s Cadernos completos que me ajudam a dar uma nota no fim de cada bimestre.

Os efeitos conseguidos sugerem que as habilidades/ competéncias foram desenwolvidas?

Bem...agora eu ndo sei se olhei para as coisas certas pensando no que vocé esta me fazendo raciocinar. Eu sei
... eu estou entendendo que caderno completo ndo quer dizer aprendizagem...eu deveria ter tirado deles algo
que me dissesse isso. Ndo tem nada que eu possa dizer eles fizeram isso, eles falaram isso, escreveram isso
sozinho que me faz pensar que eles sabem resolver, saber avaliar. O que eu tenho foi tudo depois que eu
corrigi. Tudo tem um pouco da minha interferéncia direta.

Ha algo que os alunos fizeram para evidenciar o desenwlvimento das competéncias previstas para a
Situacéo de Aprendizagem?

Entdo eu ndo registrei nada. Eu estava preocupada que eles fizesse e pronto. Eu queria Cadernos completos
para garantir que eles passassem por tudo que recomendaram la como adequado para desenvolver as
competéncias, mas eu reconheco agora que ndo olhei para o que cada aluno fazia.

Como se avalia entdo o desenwlvimento de competéncias?

Agora estou com um né...\Vocé fala pouco, mas me faz pensar tanto (risos). Bom eu acho, que seja 1a o que for
uma competéncia, quando tentamos ensinar algo devemos olhar para o que os alunos fazem...assim sozinhos.
Porque olhar eu olho o que eles fizeram, mas depois que eu ja passeia corre¢do na lousa. Dai eu passo visto e
vejo que esta tudo 4.

Vocé vista a producdo deles?

Acho que entendo o que voceé esta pensando. Eu visto a minha producédo na lousa, a minha corre¢éo.

Mas o seu objetivo qual era? Que eles tivessem o caderno completo ou que eles aprendessem,
resolvessem, avaliassem, soubessem conceitos de semelhanca de figuras planas?

Bem..eu como professora desejo que meus alunos aprendam, sempre. E uma frustracio quando um nio
aprende. Mas vou confessar que atualmente ando confusa sobre como avaliar...se trago meus objetivos como
antes e vou la...se tento fazer como nos cadernos e esperar que as competéncias florescam (risos). Mas também

como avaliar saber, aprender?
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Como wocé procedeu até hoje para avaliar se os objetivos que wvocé pretendia ao ministrar um contetdo
foram alcangados?

Bem...antes eu fazia como manda os PCN, mas também néo era facil porque eles também falam em termos que
nao dizem o que exatamente o aluno precisa fazer para sabermos se eles aprendeu o que queriamos. Eu sempre
acabava cobrando que eles fizessemcomo eu fazia na aula.

Eles repetiam na prova, em outros exercicios o que vocé apresentou na aula?

E...pensando assim parece que eu sempre ensinei que eles copiassemas minhas aulas.

10. Vocé foi se guiando pelo que os alunos demonstravam na aula para ir conduzindo a Situagdo de
Aprendizagem?

Na verdade eu queria que eles olhassem para o que eu estava fazendo. Eu queria que eles fizessem o que eu
estava fazendo. Eu queria que todos fizessemtodos os Problemas do Caderno.

Para vocé o que sdo competéncias? Como evidencia-la no aluno?

Olha eu nem sei...eles falam em conjunto de habilidades, ora em habilidades que engloba competéncia.

Mas para vocé o que sdo competéncias?

Olha eu acho que o jeito de ser, de proceder do aluno depois de passar pelo ensino de alguma coisa. E o que ele
é, o que ele faz, o que ele sente.

E como evidenciar uma competéncia?

Ele tem que demonstrar, é a forma como ele demonstra.

Demonstra?

Isso o que ele faz, o que ele fala, como ele age.

12. Ao desenwolver a Situacdo de Aprendizagem o que mais a preocupa?

Em ndo fugir do roteiro. De fazer exatamente o que estd proposto. Vai que o que eu deixo de fazer é o
determinante para conseguir atingir uma competéncia.

13. Se wocé tivesse que atribuir uma hierarquia de relevancia para as competéncias que dewerdo ser
desenwolvidas, abranger todos os contelidos que estdo relacionados a essa Situacdo de Aprendizagem
sobre Semelhanca, como seria?

Eu acho que primeiro eles deveria saber ler, como entender sem ler, depois entender o que é pra ser feito,
depois saber pegar o papel quadriculado e comparar figuras e perceber pelos elementos de angularidade e
proporcionalidade que sdo semelhantes e depois olhar para uma situacdo parecida e fazer o que fez com as
primeiras atividades. Ah por fim ele conseguiria me falar entendi isso porque se faz assim, ndo entendi isso

porque quando chega aqui eu ndo sei mais por onde continuar o exercicio.

Quadro 11: Entrevista 03_Professora ANA

Intervencdo 02- Argumentando diante da exibicao dos videos da Situagéo de
Aprendizagem preé-intervencgao

Foram exibidos para a professora ANA episddios das aulas filmadas sobre a Situagédo
de Aprendizagem Semelhanga entre figuras planas. O QUADRO 12 mostra caracteristicas

desses episodios:
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FOCO DE
EPISODIO SELECAO DO DESCRICAO DOS EPISODIOS
EPISODIO
Falta de instrucdes | ANA pede aos alunos que abram o Caderno do Aluno e I€ as instrucdes
1 individuais; para a realizacdo primeiro Problema da Atividade 1. Em um
Escassez de determinado momento ao ler a atividade, questiona: A Figura 2 foi
condigdes para que os | obtida pela ampliacdo da Figura 1? O que é ampliacdo?
alunos descrevam o | Nenhum aluno responde ao questionamento, entdo ANA pergunta
que dewe ser feito e o | novamente:
que estdo A Figura 2 foi obtida pela ampliacdo da Figura 1? O que é ampliagdo?
entendendo. Ao ndo obter resposta, ANA exclama: Nossagente! Vocés estdo
Auséncia de entendendo?
visibilidade sobre o O aluno Fabio responde: Nao professora! Eu ndo entendio que é pra
gue esperar como fazer.
evidéncia de ANA: Fabiondo é pra fazer, é pra entender. Eu quero que vocés
aprendizagem. entendamo que a Figura 2 foi obtida pelaampliacdodaFigurale
que ampliacéo é o aumento de uma figura mantendo a relagéo de
proporcionalidade. Entenderam? Entenderam?Entenderam?
N&o héarespostados alunos entdo ANA continuaa interrogar: Me diz
gente: entenderam?
Aluna Lacia: Entendemos!
ANA: 6timo! Entdo agora resolvam os exercicios que vou dar visto no
Caderno.
Inexisténcia de ANA explica aos alunos novamente o conceito de semelhanga, tem da
2 oportunidades de aula passadae solicita que abram os Cadernos. ANA vai lendo a
condigdes para testar | Atividade e realizando os exercicios na lousae os alunos copiam nos
hipéteses. seus Cadernos. ANA questionaaaluna Ingrid sobre o conceito de
Rotina inflexivel da | semelhanca. A aluna demora a responder. ANA responde que figuras
aula. sdo semelhantes quando se relacionam em funcéo de proporcionalidade
ANA se antecipa as | e angularidade.
respostas dos alunos, | Ingrid pergunta: é sempre assim professora quando sdo semelhantes os
oferecendo a forma ladosséo proporcionais?
correta. ANA: é sim, pode escrever ai no Caderno como lembrete para estudar
pra prova. E vocés todostambém. Copiem no Caderno esse lembrete e
vamos resolver as Atividades.
Oportunidades ANA pede que os alunos resolvam os Problemas das Atividades 04. Os
3 insuficientes de [ alunos reclamam de terem que fazer sozinhos.

participacéo aos

ANA: Estd bem! Vamos juntos entdo, mas eu quero o Caderno de todo
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alunos. mundo completo. Eu vou lendo a atividade,fazendo osexercicios e
Falta de instrugdes | querotodo mundo comigo. Quero cadernoscompletospara que eu

individuais. possa dar visto.

Quadro 12: Sintesedos episodios exibidos a professora ANA _Entrevista 04.

A reunido orientada pelo roteiro de entrevista 04 e pela exibicdo dos episddios da
Situacdo de Aprendizagem 01 precisou acontecer em duas etapas de 45 min/cada de acordo

com a disponibilidade da professora.

Pesquisadora: Bem professora eu selecionei alguns episodios das aulas que gravamos, pois se ktornaria
invidwel assistirmos a totalidade dos videos. Eu wou comecar a exibicdo e vocé pode ficar a wontade para
interromper, assistir novamente, fique bem a vontade.

Professora ANA: Estou ansiosa para ver esse filme. Eu acho que da pra notar coisas que na loucura do dia a dia

eu ndo consigo ver. Eu cometi muitos erros? Fiz muita coisa que ndo deveria com os alunos. Vocé viu que a
indisciplina corre solta. E dificil manter a disciplina e ensina. As vezes tenho que optar. Vocé ja analisou? O
que achou?

Professora eu selecionei esses episodios mais por encontrar neles um padrdo das suas praticas em
relacdo aos alunos, sdo eventos recorrentes nas suas aulas, do que porque eu teria uma analise pronta ou
algo esclarecedor para lhe dizer sobre. Sendo bem sincera estou aqui para discutir com vocé, analisar
com wocé, entendermos juntas ... esse contexto de sala de aula, de uso do material da Secretaria, sobre
como awvaliar. Ah eu também levei em conta para selecionar os episédios 0 que wcé me disse que faria
para ensinar os contelidos da Situacdo de Aprendizagem 01 naquele nosso outro encontro.

Por isso estou gostando de fazer esse trabalho com vocé porque sinto sinceridade. Vocé é honesta comigo
sobre o que ird fazer o que te interessa. Eu teria horror de participar de algo que ao final...tchan, tchan...algo
terrivel sobre mim é desvendado. Encaro esse tipo de pesquisa, que ndo diz exatamente ao professor emque ele
sera avaliado, como uma armadilha. Vocé fard isso comigo?

Uma armadilha? N&o. A intencdo aqui é uma pesquisa com professores e ndo necessariamente sobre
professores. Mas eu queria que wvocé ndo ficasse com uma imagem tdo ruim dos pesquisadores, pois ha
pesquisas que se disserem exatamente ao participante o que serd observado ele talvez mude suas
respostas em funcdo dos objetivos do estudo. Fu também nio gosto da ideia do “engano”, mas tento
entender os colegas, que desde que ndo comprometam a integridade do participante de qualquer
natureza: fisica, moral, psicolégica, precisam manter alguns aspectos da pesquisa em sigilo para néo
comprometer os resultados.

Até entendo, mas ainda tenho medo de...de repente abrir minha sala, expor minhas falhas e ser citada como
exemplo de tudo que ndo se deve fazer com alunos, como se meus erros fossem uma opcdo e ndo uma falta
dela. Tenho muitas criticas aos doutores da Universidade, da mesma forma que muitos elogios, mas acho que
eles poderiam se preocupar mais em influenciar as politicas. Usar o conhecimento acumulado nessas pesquisas

ndo mostrar o quanto os professore falham, mas para reivindicar melhores condicdes de formagdo para os
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professores. Acho que ja se tem pesquisa suficiente mostrando o que os professores fazem de errado, entdo
porque a gente continua sendo formado semaprender a ensinar, semaprender a avaliar. Acho que pesquisador
usa de forma errada o conhecimento que constréi, usa para culpar o professor e deveria usar para mudar as
politicas e as metodologias de formacdo. Ndo basta dizer que u professor faz errado, € preciso dizer como um
professor deve ser formado para fazer certo. Na verdade, lembrando agora da vez que vocé perguntou sobre
minha formacdo, a minha formacdo ndo me ensinou fazer nem certo nem errado. Tenho me mantido em sala de
aula nesses anos aprendendo com meus erros e por instinto de sobrevivéncia.

ANA tudo que wcé disse faz muito sentido. Vou levar comigo e respeito e entendo suas ressalvas em
relacdo a academia.

Mas vamos ao filme? Estou ansiosa!

(DURANTE A EXIBICAO DOS EPISODIOS A PROFESSORA PERMANECEU EM SILENCIO,
COM EXPRESSAO FACIAL SERIA- aexibicdo durou aprox. 10 min.)

ANA diante dos episodios exibidos o que aconteceu de mais importante nas aulas sobre Semelhanca
entre figuras planas, atentando para a Obtencdo das competéncias?

Olha eu queria que eles entendessem primeiro o que é uma ampliacdo. Vocé viu 14 ninguém responde. Eu
precisava que eles me dissessem o que entenderam por ampliagio. Como que ao final dessa Situagdo de
Aprendizagem eles conseguiriam avaliar a existéncia ou ndo de semelhanca entre duas figuras planas, como
eles avaliariam elementos que se alteram quando as figuras sdo ampliadas ou reduzidas? E ao final como eles
iriam identificar a razdo de semelhanca? Vocé entende o drama? Eu preciso que ao final eles avaliem. Acho
que a competéncia a ser obtida é a de avaliar, porémeles ndo respondem o minimo. Entdo eu tenho que ensinar
tudo. Vocé viu? Tenho que ensinar o que é ampliagcdo para depois ensinar o que é semelhanca.

E o0 que wocé ressaltade mais importante na sua interacdo com os alunos?

Eu tento manté-los em ordem, disciplinados. Vocé percebe isso no video? Eu tento ficar la na frente, falando o
tempo todo para eles prestarem atencdo em mim. Eu me vejo como num palco quero que eles olhem pra mimo
tempo todo porque sendo eles dispersam com certeza. Eu fagco junto as atividades para que eles, me
acompanhando, ndo tenham tempo de conversar e brincar comos colega e mais ainda, quando eu termino, eles
terminam comigo. Porque eu tento ficar dando tempo para eles fazerem sozinhos, mas eles reclamam de néo
gostarem de fazer sozinhos, de ndo saberem e ainda ndo terminam nunca ou cada um terminam em uma hora
diferente. Entéo eu tento fazer de um jeito que todos tenhamtudo feito no Caderno.

E sobre as condi¢des que vocé teve para executar essa Situacdo de Aprendizagem?

Olha... num primeiro momento eu diria que facilita ter um roteiro para desenvolver uma aula, pois é assim que
0 Caderno se comporta ele...ele me fornece um roteiro de aula. Mas pensando bem: olha a responsabilidade!
Eu tenho um passo a passo que foi feito por especialistas que deveriamestar estudando como as competéncias
serelacionam com cada um dos conteldos, mas como eu posso tercerteza se estou seguindo certo esse passo a
passo para desenvolver competéncias? Entdo eu analiso as condi¢cfes que tive para desenvolver a Situagdo de
Aprendizagem do seguinte modo: eu tive que executar um planejamento feito por outra pessoa correndo o risco
de ndo entender 0 que a pessoa que idealizou aquelas atividades queria que fosse feito. Eu ndo planejei, mas

tenho a obrigacéo de fazer exatamente o que a pessoa que planejou queria.
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Mas vocé o que wvocé pretendia com seus alunos ao iniciar a Situac@o de Aprendizagem 017?

Eu pretendia que eles aprendessem avaliar a existéncia ou ndo de semelhanga entre duas figuras planas, avaliar
elementos que se alteram quando figuras planas s&o reduzidas ou ampliadas e identificar razdo de semelhanca
entre duas figuras.

Essa é a descricdo que esta no Caderno para as competéncias e habilidades esperadas com o
desenwlvimento da Situacdo de Aprendizagem?

E sim.

Mas isso era o objetivado por wcé? Ao final das aulas previstas para desenwolver a Situacdo de
Aprendizagem 01 o que wocé pretendia como aprendizagem para seus alunos?

Eu esperava isso também. Que eles aprendessem o conceito de semelhanca entre duas figuras planas,
aprendessem a avaliar elementos que se alteramquando figuras planas sdo reduzidas ou ampliadas e identificar
razdo de semelhanca entre duas figuras.

Vocé acha que esse objetivo foi alcangado?

N&o tenho certeza.

O que serianecessario para que vocé tivesse certeza?

Na verdade pelo que eles fizeram em sala eu acho que na verdade néo.

Por que nao?

Eles ndo sdo capazes de avaliar se duas figuras séo semelhantes.

Como wcé awalia se eles adguiriram/desenwlveram/construiram uma competéncia, nesse caso a de
avaliar?

Eles teriam que ser capazes de avaliar elementos que se alteram quando figuras planas sdo reduzidas ou
ampliadas.

ANA como avaliar se eles séo capazes de avaliar? O que evidenciaria ser capaz?

Nossa ser capaz é dar conta de avaliar, de analisar, algo assimbem amplo.

Mas e para o professor avaliar esse ser capaz do aluno? O que é preciso observar/atestar como evidéncia
desse ser capaz?

Nossa nunca pensei assim...capacidade me parece algo que ndo se mede. Parece algo que com o tempo se
demonstra ter ou ndo. Nao sei se é possivel ao professor avaliar assim...a ponto de dizer agora ele é capaz.
Mesma coisa com competéncias o que dizem é que ao final de todo um ciclo o aluno dever ter as
competéncias.

Mas as agdes do professor em sala ndo sdo sempre direcionadas a um objetivo, que ele ja definiu, desde a
etapa de planejamento de suas aulas? Qual a principal fun¢@o de toda atividade docente?

A aprendizagem do aluno. Tudo o que eu fago é pensando em como fica mais facil para ele aprender. Mas fica
dificil com um material pronto ja. O planejamento ndo é meu.

Mas wocé ndo acha ser possivel ter claro o que wocé quer como objetivo com o aluno? Ter seus objetivos
préprios toda vez que vocé entra em sala?

Sim...(siléncio prolongado)

Néo faz sentido pensarmos que o importante é o professor ter claro o que ele quer que seus alunos
aprendam e a partir dai criar condicdes para essas aprendizagens?

Sim...no fundo a gente sabe o0 que umaluno temque fazer pra mostrar que aprendeu.
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E o que o aluno tem que fazer pra mostrar que aprendeu? Vamos pensar no caso da Situacdo de
Aprendizagem 01.

Bem segundo o Caderno esse contetdo da Situacdo de Aprendizagem esté relacionado com o desenvolvimento
das competéncias, habilidades de avaliar a existéncia ou ndo de semelhanca entre duas figuras planas, avaliar
quais elementos que se alteram quando as figuras sdo ampliadas ou reduzidas e identificar a razdo de
semelhanca. Essas coisas me parecem poder ser avaliadas se testarmos opera¢des mentais do aluno.

Mas como podemos evidenciar as operagdes mentais dos alunos? Parece que nado é possivel acesséa-las
diretamente ndo é. Para podermos avaliar um fendmeno dessa natureza nado fisica, ndo observawel,
talvez tenhamos que recorrer a dimensdes fisicas, observawis. Talvez tenhamos que partir das agfes do
aluno e relaciond-las, de acordo com o0 objetivo do professor, a aprendizagens esperadas que
evidenciassem uma dada competéncia.

Certo, realmente eu ndo consigo ver a mente do aluno. O que ele faz mentalmente precisamos avaliar através
do que ele fala, do que ele escreve no caderno, do que ele aponta de exemplos. Mas se ele faz algo certo no
caderno ele pode ter copiado, se ele fala pode ser porque ouviu de outro aluno.

Por isso que awaliacdo talvez deva levar em consideracdo as condigdes em que esse aluno faz, fala,
escreve. Talvez ficAssemos mais perto de saber o que motivou esse agir do aluno se ANAIlisassemos as
relacBes que enwlveram esse agir. Vamos tentar observar isso nos episodios das suas aulas. No primeiro
episddio o que vocé fez?

Eu pedi aos alunos que abrissem o Caderno, eu li o que era pra ser feito, questionei e ninguém respondeu. O
Fabio disse que ndo tinha entendido o que era pra fazer e ai explico novamente e eles entendem.

ANA \wu wltar o episédio para a gente ver de nowo, ok? Vocé Ié as instrucdes da atividade, certo? Qual
era o seu objetivo ao fazer isso?

Eu queria que eles entendessemo que era pra ser feito.

E vocé foi colhendo elementos que lhe fossem, entre aspas, “dizendo” que eles estavam entendendo ou
ainda que mostrasse o que eles deveriam fazer pra demonstrar que estavam entendo o que vocé queria
que eles fizessem.

Eu ndo questionei se eles entendiam o que era pra ser feito, na verdade eu li e esperava que coma minha leitura
eles saberiam o que deveria ser feito.

Mas eles tem condigfes para demonstrar se entenderam?

N&o. Eu ja vou fazendo.

Entdo wocé Ié e eles observam wocé faz e eles copiam, wcé questiona e eles ndo respondem, vocé
responde e eles ficam em siléncio.

Isso. Eu leio, ndo espero eles fazerem e depois eles copiam da lousa.

E a eles resta a copia? Entdo as condicBes que wocé tem dado tem, de alguma forma, resultado em
Cadernos completos que n&o evidenciam aprendizagem, a ndo ser aprendizagem de clpia. Esse era seu
objetivo?

Claro que néo.

Mas olhando os videos 0 que vocé percebe em relagdo a pratica?

E um padréo eu fazer e os alunos copiarem, mas n&o era isso que eu queria como resultado do meu trabalho.
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Para que o resultado seja diferente vocé precisa alterar sua postura diante da proposi¢do de atividades
para os alunos. Um resultado diferente requer préatica de ensino diferente da que vocé tem usado. Pensa
comigo: se wocé queria que os alunos entendessem, primeiro teria quer ter claro o que é entender. Depois
0 que eles deweriam demonstrar, para que vocé considerasse que eles entenderam. E por fim oferecer
condicdes, através de estratégias de ensino, que oportunizassem o desenwlvimento desse “entender”.
Certo, mas ja vem para mim nos Cadernos que para ensinar condi¢cfes de semelhanca entre figuras planas eu
deveria usar como estratégia a resolucdo de sequéncia de exercicios exemplares, emalguns casos representados
sobre malhas quadriculadas. As competéncias e habilidades relacionadas deveriam ser: avaliar a existéncia ou
ndo de semelhanga entre duas figuras planas, avaliar elementos que se alteram quando figuras planas séo
ampliadas ou reduzidas e identificar a razdo de semelhanca entre duas figuras.

Eu quero que pense: para vocé o que é ensinar condi¢cbes de semelhanca? O que wocé dewe fazer para
usar como estratégia de ensino resolucdo de sequéncia de exercicios exemplares, em alguns casos
representados sobre malhas quadriculadas. E como avaliar se os alunos desenwolveram/adquiriram a
competéncia para avaliar a existéncia ou ndo de semelhanga entre duas figuras planas? A competéncia
para avaliar elementos que se alteram quando figuras planas sdo ampliadas ou reduzidas e a
competéncia para identificar a razdo de semelhanca entre duas figuras?

Pensando assim acho que eu preciso ter mais clareza do que eu quero que os alunos aprendame a partir disso
ter claro o que eu preciso fazer para proporcionar essa aprendizagem. Agora o que eu acho mais dificil: olha
para o aluno e enxergar aprendizagem. Como fazer isso? Me sinto como precisando ter bola de cristal. (risos)
Acho que ndo é o caso da bola de cristal, mas, insisto se tratar de ter clareza do que se quer ensinar e
relacionar com o que wocé quer que o aluno apresente como aprendizagem. Como vocé quer que ele se
relacione com o conhecimento matematico alvo de ensino. Se ele tem que avaliar a existéncia ou ndo de
semelhanca entre duas figuras planas deve hawer alguma coisa que ele faca ou que ele fale que
demonstre esse ato de avaliar. Ou que pelo menos nos ofereca indicios de o quao préximo ou distante ele
esta de proceder a uma avaliagdo da relagdo entre figuras planas e condi¢cdes de semelhanca entre elas.
Parece que especificar mais 0 que eu quero que o aluno apresente como aprendizagem talvez seja 0 caminho.
Nesse sentido de descrever mais, na tentativa de obter wisibilidade sobre o que se quer e
consequentemente o que fazer para se obter o que se quer como avaliar as competéncias alw do
desenwlvimento da Situagdo de Aprendizagem 017?

Bom primeiro acredito que para avaliar se eles desenwlveram a competéncia para avaliar a existéncia ou
ndo de semelhancga entre duas figuras planas, eu preciso ter claro que para avaliar o aluno vai ter que me
mostrar semelhanca ao comparar figuras, ao ampliar e reduzir mantendo os critérios de semelhanca e falar algo
que denote ciéncia do conceito de semelhancga. Para avaliar se ele sabe identificar eu vou ter que estabelecer o
que é identificar e que ag¢des do aluno eu vou ter que observar. Parece mais palpavel pensar em avaliar agdes
que avaliar competéncias.

ANA talvez ndo seja tdo simples assim..sem querer incorrer em conceituacBes acerca do termo
competéncia a minha preocupacéo é tornéd-la um alvo mais facil de avaliagdo. Pois acBes observaweis sao
mais facilmente perceptiveis e, portanto mais facilmente evidenciadas como expressdo de aprendizagem.
Bvidentemente que ndo venho aqui negar outras naturezas do conceito de competéncias, mas discutir

com wocé que talvez uma natureza mais descritiva de tal conceito auxiliasse o professor a ter claro o que
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precisa desenwlver no aluno. Se as competéncias listadas nos Cadernos fossem apresentadas em termos
mais especificos que nos ajudasse a comungar do mesmo conceito dos autores ajudaria na proposicdo de
estratégias de ensino e de avaliagao?

Olha em primeiro lugar eu me sentiria valorizada, pois pra mim é uma humilhacdo eu ndo entender esse
conceito de competéncia até hoje. Quando eu estou sozinha com os Cadernos o que eu fago é decorar a
sequéncia em que tudo tem que ser feito. Pensar que eu posso pensar que a avaliagdo das acBes que atestam
competéncias me aproxima da avaliagdo acerca do aluno ser competente ou ndo. Ajudaria se, quando eu lesse
no caderno que a competéncia relacionada ao contetdo semelhanca entre figuras é avaliar, viesse descrito o
que significa o aluno saber avaliar. Mais ainda, seria muito importante saber o que o aluno precisa fazer para
me mostrar que sabe avaliar a existéncia de semelhanca entre duas figuras planas. As orientacdes contidas nos
cadernos ndo sdo claras em termos de como avaliar o processo de ensino e pensando bem, na proposigdo de
estratégias de ensino, pois me sinto como tendo que acertar um alvo no escuro. Eles me deram um taco pra
acertar o alvo, me falaram que o alvo existe, que eu tenho tanto tempo para acerta-lo, mas ndo me mostraram
como ele ¢, eu ndo consigo identificar a competéncia que deve ser o alvo do meu taco de ensino.

E se as competéncias viessem descritas com termos que especificassem as caracteristicas das agdes a
serem desempenhadas pelos alunos como evidéncia das aprendizagens relacionadas aos contelidos de
ensino? Awaliar poderia ser descrito em termos de acfes que o aluno deweria desempenhar e que te
indicasse que ele aprendeu o que wocé objetivou que ele aprendesse. Seria algo como descrever 0s
elementos que demonstram o dominio de uma competéncia, que descrewesse a qualidade, que se espera
do desempenho do aluno, para que ele seja considerado competente. Pensando em termos praticos... que
acBes obsenvwis, verbais e ndo werbais, um aluno seu precisa demonstrar para que vocé possa dizer
que esta satisfeita, pois esse aluno aprendeu a avaliar a semelhanca entre duas figuras planas? Pensar
assimajuda vocé a ter claro o que avaliar e tendo claro o qué, pensar em como?

Acho que sim. Eu teria que comecar a pensar o que é avaliar. Nos cadernos eu ndo encontro a descrigdo da
competéncia avaliar. Eu sé encontro que avaliar a semelhanca entre duas figuras planas é uma competéncia,
mas ndo encontro o que o0 aluno precisa fazer para atestar que esta avaliando a semelhanca. Bem, eu tendo
claro o que o aluno tem que fazer, para que possa dizer que esta avaliando, vou ter condi¢bes de propor
atividades que coloquem o aluno diante de problemas que ajudem a desenvolver esse tipo de acdo que ele
precisa apresentar quando ele tiver que avaliar a semelhanca entre duas figuras planas.

Se a competéncia a ser desenwolvida vier descrita em termos de acles a serem apresentadas pelos alunos
J& especifiguem uma condi¢io de ensino no sentido de que, sabendo o que os alunos precisam fazer/falar
para atestar a aprendizagem indique ao professor que tipo de atividades se fazem necesséarias. Podemos
pensar também que as a¢Bes docentes devem estar em fungdo do que se deseja obter com os alunos. Se o
desenwolvimento de competéncias é o objetivo, entdo as atividades de ensino devem estar relacionadas a
isso, devem ser planejadas para atingir tal objetivo. No caso da Situacdo de Aprendizagem todas as
acBes relacionadas ao seu desenwlvimento deweriam objetivar as competéncias relacionadas ao
conteudo.

Isso mesmo o que o professor faz tem que estar relacionado ao que ele quer que o aluno faga. Se eu quero que

ele avalie uma situagdo de semelhanca eu tenho que oferecer atividades que proporcionemisso. Mas isso pode
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nao ser tdo simples quando a gente ndo sabe exatamente o que objetivar, ou melhor, quando a gente ndo tem
claro o que o aluno tem que fazer e a partir dai o que eu tenho que fazer.

Vocé consegue identificar essas situag@es novideo das aulas que acabamos de assistir?

Acho que sim. Na verdade eu tinha claro comigo que o meu objetivo eram as competéncias descritas no
Caderno para a Situacdo de Aprendizagem, porém hoje eu percebo que eu néo tinha objetivo, ou melhor, o meu
objetivo era seguir o Caderno. Eu deveria primeiro ter entendido o que sdo aquelas competéncias, entendé -las
no sentido de traduzi-las para torna-las meu objetivo de ensino. A partir dai, eu tendo claro o que eu queria
para 0os meus alunos, teria condigdes de planejar atividades que me ajudassem a atingir esse objetivo. O
desenvolvimento de competéncias seria uma consequénciadas minhas atividades de ensino e ndo de umseguir,
de forma cega, um procedimento ditado nos Cadernos.

E algo importante talvez seja pensar que se a aprendizagem ndo ocorre, as condi¢cGes de ensino podem e
devem ser revistas. E o legal é o préprio professor fazendo essa andlise, que s6 é possivel se ele tiver
muito claro o que ele tem que ensinar, 0 que o aluno deve fazer para demonstrar que aprendeu e quais
estratégias de ensino poderdo ser usadas para tal.

Sabe o que eu acho (risos) seria mais democratico usar uma linguagem que fosse compreensivel por qualquer
profissional nas orientacBes aos professores. Alids, s6 poderiamos chamar de orientacéo se tivessema funcéao
de orientar e orientar s6 é possivel se a pessoa a ser orientada entender o que querem lhe dizer. Se ndo h ouver
entendimento do que se dizndo podemos dizer que é uma orientagao.

Isso é principio de comunicagdo ndo é mesmo?

Isso...linguagem, comunicacdo para mim tema ver com transmitir e entender uma mensagem, uma informacao,
ndo é mesmo?

Podemos dizer que de forma bem geral, sim. Mas pensando em um aspecto bem restrito, num pequeno
recorte do conceito de comunicacdo talvez pudéssemos pensar que orientagfes didaticas, orientagdes ao
trabalho do professor dewveriam contemplar formas mais descritivas de percepcdo e explicitacdo do que
ser quer e se faz.

Acho que ser capaz de identificar se o aluno faz aquilo que era pretendido que ele fizesse ajuda muito a avaliar
esse aluno.

Sim, o que o aluno faz eu acredito ser central no processo de avaliagdo de aprendizagem, porém
precisamos considerar que o0 que 0 aluno faz é apenas parte da evidéncia relevante para se \erificar
ensino e aprendizagem. A situacdo em que o faz e os efeitos que o que o aluno faz produzem sdo mais
dois componentes importantes para se demonstrar, se ndo o ensino e a aprendizagem, pelo menos, a
extensdo em que elas ocorrem.

Verdade. E preciso pensar em que condi¢es o aluno faz. No video nds vemos eles fazem as Atividades da
Situacdo de Aprendizagem, mas em que condi¢des? Muitos deles fingem que fazem e depois copiamda lousa.
O Caderno esta completo, porém, fazer a Atividade ndo comprova aprendizagem e nem o desenvolvimento de
competéncia como era o pretendido. Nesse caso houve um problema com a condigdo de ensino.

Isso...E necessério que o ensino leve em consideracdo a relacdo completa entre o que o aluno deve fazer,
as competéncias objetivadas e as atividades de ensino que serdo propostas. Um professor deve poder
descrever com clareza aonde quer chegar com as atividades de ensino. Porque o que se pretende com o

ensino é, fundamentalmente, que o aluno passe a estabelecer relagBes entre o que ele faz e as condigdes
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em que faz. Muito mais do que ele te mostrar evidéncias de que avaliou a existéncia de semelhanca entre
duas figuras planas é a situacdo em que ele mostrou essa evidéncia. Se foi durante na tua presenca,
enquanto wcé fazia na lousa, se olhando para a Atividade do amigo, entre outras coisas. Independente
do conceito de competéncia, se faz necessario saber avaliar as evidéncias e o0 contexto em que essas
evidéncias emergem que atestariam o fato dos alunos de tornar competente em algo.

Certo, quero mais dessas conversas. Muito bacana. Nao temos tempo para esse tipo de conversa. Parece que
nao espaco para esses questionamentos na escola. Estou gostando de esse questionar tudo.

Que bom que wocé esteja gostando, espero que também possa colaborar com o seu trabalho se wvocé

achar que dewe.

Quadro 13: Entrevista 04_ Professora ANA

5.2.1.4 Caracterizacdo da pratica docente pos-intervencao

O principal objetivo dessa etapa foi \verificar diante da Situacdo de
Aprendizagem 04 do 3° Bimestre para 0 9° Ano, ministrada pela ANA, possiveis efeitos das
interacdes ocorridas nas etapas precedentes. As aulas referentes a Situacdo de Aprendizagem
04/3° Bimestre (pos-intervencdo) foram registradas em video com procedimento idéntico ao
que utilizei na filmagem da Situacdo de Aprendizagem 01 do 3° Bimestre do 9° ano (pre-
intervencdo). Foram filmadas seis aulas (50 min/cada) referentes & aplicacdo da Situacdo de
Aprendizagem 04 do 3° Bimestre do 9° Ano: Razdes Trigonométricas dos Angulos
Agudos, descrita no Caderno do Aluno (p.40) e no Caderno do Professor (p.42) e tem como
objetivo, segundo texto introdutério, oferecer alternativas para a apresentacdo das razdes

trigopnométricas nos triangulos retangulos.

A seguir um quadro que apresenta a sintese das caracteristicas das principais
estratégias de ensino utilizadas por ANA durante as aulas sobre a Situacdo de Aprendizagem

04 do 3° Bimestre: Razdes Trigonométricas dos Angulos Agudos.

SITUACAO DE

APRENDIZAGEM Situacdo de Aprendizagem 04 do 3° Bimestre

TITULO Razdes Trigonométricas dos Angulos Agudos,

DURACAO 4 aulas /50 minutos cada

SINTESE DAS Aulas 1 e 2:

PRINCIPAIS e ANA explica aos alunos os objetivos da aula, dizendo que ao final do
CARACTERITICAS desenvolvimento de todos os Problemas, de cada uma das Atividades da
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DAS AULAS

Situacdo de Aprendizagem 04 eles deverdo ser capazes de resolver
situacBes diversas que envolvam relagdes trigonométricas nos triangulos
retangulos.

Solicita aos alunos que se dividam em grupos e orienta que cada um dos
grupos devera discutir formas de resolucéo dos problemas e que irdo
apresentaressas formas aos demais grupos.

ANA vai até cada um dos grupos fornecendo orientacGes e instrucdes
individuais;

Os alunos léem e discutemos problemas, solicitam a presencade ANA
muitas vezes para expor impasses sobre a forma correta de resolugdo. ANA
sempre orienta a testar todos os métodos sugeridos. A professoraesclarece
aos alunos que o objetivo é que todos de alguma forma se posicionem em
relacdo a formas de resolucdo dos problemas;

Cada grupo vai até a frente da sala e mostra aos demais como resolveu um
dos problemas;

ANA questionaa cada um dos alunos do grupo sobre algum aspecto da
resolucdo e pedeainda que escrevam na lousaa resolucao sugerida. O
grupo ainda tem que defender o porqué da adocéo de determinada estratégia
de resolucdo e abrir espago para que 0s demais grupos digam como

resolveram.

Aula3e4:

Tema da aula escrito na lousa: Razdes Trigonométricas dos Angulos
Agudos, seguido do objetivo da aula: determinar as razdes trigonométricas
de um angulo agudo; utilizar a razdo trigonométrica de um angulo agudo na
resolucédo de situacoes-problema; estimar a medida de angulos de
inclinagdo; efetuar medidas angulares com teodolito simplificado;

ANA explica aos alunos que o tema da aula é sequénciada aula anterior e
propdea construgdo de um teodolito improvisado com transferidores,
linhas, giz;

Os alunos pedem para trabalhar em grupo e sdo desafiados pela professora
sobre as formas mais criativas de resolucdo dos Problemas propostos nas
Atividades 2 do Caderno;

ANA vai de grupo em grupo questionando os alunos sobre o que eles estéo
fazendo;

Os alunos sdo consultados sobre as questdes dos exercicios, mas ANA ndo
da respostas.

ANA instrui e corrigi individualmente cada aluno dos grupos, ao final,

todos tem a resolugédo dos Problemas nos Cadernos.

Aula5¢eb6:
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Tema da aula escrito na lousa: Razdes Trigonométricas dos Angulos
Agudos, seguido do objetivo da aula: determinar as razdes trigonométricas
de um angulo agudo; utilizar a razdo trigonométrica de um angulo agudo na
resolucdo de situacoes-problema; estimar a medida de angulos de
inclinacdo; efetuar medidas angulares com teodolito simplificado;

ANA explica aos alunos que o importante é saber fazer o que eles fizeram
nas Atividades 1 e 2 que facam em qualquer outra;

ANA propde a construgdo databela dos senos em grupo novamente
pedindo que os alunos se revezem nas atividades de manipular transferidor
e fazer anotacdes;

A professoradesafia os alunos a apresentarema forma mais simples de
resolucdo do Problema da Atividade 3;

ANA propde que os alunos criem situagdes nas quais as relagdes
trigonométricas no triangulo retangulo sdo importantes para

solucdes/explicacGes.

Quadro 14: Descricdo sintética das principais estratégias de ensino utilizadas por ANA na Situagdo pds-

intervencgao.

ApoOs os registros em sala de aula, a demarcacdo dos episddios pela pesquisadora

priorizou as interacfes da professora com 0s alunos que pudessem fundamentar inferéncias

sobre a ocorréncia de aprendizagens. Foram selecionados trés episodios do conjunto de

registros das aulas.

As aulas filmadas da Situacdo de Aprendizagem 04 (pds-internvencdo) mostraram

diferencas em relagdo as aulas filmadas sobre a Situacdo de Aprendizagem 01 (pre-

intervencdo), principalmente em relacdo aos aspectos discutidos durante as interacdes

professora-pesquisadora no que se refere as caracteristicas de interagdo da professora com 0s

alunos, dos alunos com o Caderno, e da professora mediatizando e intervindo na relagéo dos

alunos com os contetidos do Caderno.

5.2.1.5 Avaliacéo do Processo

Esse encontro, denominados por Entrevista 05, contou com trés momentos, que

se constituiram em trés condicBes distintas para que ANA pudesse Argumentar sobre nossa

interacao.
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Num primeiro momento foram exibidos o0s episddios descritos no quadro abaixo:

FOCO DE
EPISODIO SELECAO DO DESCRICAO DOS EPISODIOS
EPISODIO
ANA vai até um dos grupos e pergunta: E ai pessoal? W. quemvai ler
1 Oferecimento de [ a Atividade parao grupo?
instrucdes W:AYW.
individuais; ANA: Otimo. Entéo leiam, tentem descobrir o que precisa fazer lendo
com atencdo a atividade e depois me chamem que eu explico 0s
Condicdes para que | detalhesse for preciso.
os alunos descrevam | GY., aluno de outro grupo,a chama: Professora, nés ja lemos. O que
0 que dewe ser feito e | fazemos agora?
0 que estdo ANA: O que eu disse pra vocés fazerem?
entendendo. GY.: Vocé disse paraum ler, 0s outrosprestarem atencao e depois
discutirmos como resolvemos os problemas das atividades.
Visibilidade sobre o| ANA: Isso mesmo. O que vocés ja fizeram?
que esperar como GY.: lemos e chegamos nas atividades.
evidéncia de ANA: O que vocésdevem fazer agora?
aprendizagem. GY.: discutir como resolver o problema?
ANA: isso mesmo e decidamentre vocés qual solucao é a melhor
porgue vocés terdo que apresentar para os amigos da sala. Terdo que
falar sobre como resolver e escrever na lousa a forma da resolucéo e
todosterdo que falar um pouco sobre, entdo acho bom todos
entenderem o que seré feito. O grupo tera que discutir mesmo hein?!
ANA orienta a turma sobre a construgdo de um teodolito simplificado que sera
2 Oportunidades usado para medigéo de alguns angulos, explicando que: H& inUmeras maneiras
para testar hipoteses. de construir um aparelho para medida aproximada de angulos; vamos
construir aqui um modelo que utiliza um transferidor, fita e papelao.
Q. solicita: Professora posso fazer com outras coisas?N&o tenho papeldo. E o
problema a senhora vaifazer com a gente?
ANA: Q. eu quero que vocé teste. Pode tentar fazer o teodolito com outros
materiais, s que ele tem que servir a fun¢do de medir &ngulos. E quanto aos
problemas, também quero que vocés testem e encontrem diversas maneiras de
resolver e depois elejam a que, pra vocés, for a mais facil.
ANA: Eu quero que cada grupo venha até aqui na frente e mostre aos
3 Oportunidades de [ demais como resolveu cada um dos problemas. Por favor, cada

participacéo aos

alunos.

membro do grupo fale um pouco sobre como entendeu o que vocés

fizeram.
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E cada grupo vai até a frente da sala e mostra aos demais como

resolveu cada problema.

.Quadro 15: Sintese dos episodios exibidos a professora ANA_ Entrevista 05.

Logo apos a exibicdo dos episodios para a professora, solicitou-se que a mesma
dissesse 0 que viu de mais importante em cada episodio livremente e Argumentasse sobre o

seu desempenho, o desempenho dos alunos e as caracteristicas das praticas.

Pesquisadora: O que mais lhe chamou atencdo nos videos? O que wocé viu de mais importante em
relacdo as suas agles, as acdes dos alunos e de aspectos caracteristicos das suas aulas?

Professora ANA: Olha, eu ndo sei se vocé consegue ver no video, mas eu estava mais segura. Dessa vez eu
parei de tentar fazer tudo igual aos Cadernos na tentativa de desenvolver competéncias por ter obedecido
cegamente ao procedimento dos Cadernos. Eu tentei ter em mente qual era 0 meu objetivo, o0 que eu pretendia
que os alunos fizessem e a partir dai idealizei minha aula. Quanto aos alunos eu tinha claro que eles teriamque
fazer e falar sobre o contelido da aula. E acho que no video da pra ver a diferenga entre aquele outro video das
outras aulas, afinal nesse eu deixo eles fazerem, deixo eles falarem. Eu tinha comigo que eles tinham que se
expor. Todos tinham que de alguma forma participar das atividades. As atividades eram na maioria em grupo,
mas a minha postura era de fazer com que todos se posicionassemna aula. Ndo me interessava mais o Caderno
completo e sim o que os alunos fizeram que resultasse no Caderno completo. Eu acredito que o mais
importante, o que mais me marcou foi a oportunidade dada aos alunos para participarem da aula. Eles

participaram e a minha intengéo era essa.

Quadro 16:Sintese dos episédios exibidos a professora ANA_ Entrevista 05.

Num segundo momento, foi solicitado a professora ANA que falasse sobre

questdes abordadas no Roteiro de Entrevista 05:

Pesquisadora: Quais eram as competéncias objetivadas com o desenwlvimento da Situacdo de
Aprendizagem 04 do 3° Bimestre do 9° Ano: Razbes Trigonométricas dos Angulos Agudos?

Professora ANA: Bom, segundo nos Cadernos temos determinar as raz8es trigonométricas de um angulo

agudo, utilizar a razdo trigonométrica de um angulo agudo na resolucdo de situacdes-problema, estimar a
medida de angulos de inclinacéo.

O que vocé desejaria obter como desempenho dos seus alunos? Ou seja, 0 que, exatamente, eles tinham
que fazer?

Bem eu queria que eles discutissem e encontrassem maneiras de determinar as razdes trigonométricas e ap06s

que explicassem aos demais a maneira escolhida pelo grupo. Eu queria ver nos Cadernos deles a resolugdo do
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Problema proposto, mas queria que eles soubessem dizer qual o caminho percorrido para encontrara a solugao
e que construindo umteodolito eles medissem, estimassem, medidas de angulos.

Ao comecar as aulas para o desenwlvimento dessa Situacdo de Aprendizagem sobre relagdes
trigonométricas, qudo distantes seus alunos estavam do desempenho que vocé desejava?

Bem eles ainda estavam muito dependentes das minhas formas de resolucdo. Eles ainda queriam copiar. E
pelas demonstragcdes de duvidas, pelas falas, eles ainda estavam muito distantes de aplicarem as relagfes
métricas nas Atividades. O trabalho em grupo, a discussdo deles sobre formas de resolucdo, um explicando
para o outro foi determinante até na questdo deles conseguirem formular uma pergunta pra mim que
expressasse a divida quanto ao exercicio.

Que estratégias de ensinowvocé julga ter proporcionado para a obtencdo do desempenho desejado?

Abrir espaco para que eles trabalhassemem grupos, para que eles pudessemdiscutir sobre formas de resolucgéo,
um explicar para o outro. E para ter certeza que mais uma vez ndo seria um copiando do outro, eu ia
conversando com eles pelos grupos e detectando como eles estavamagindo em relagdo ao exercicio, como eles
falavam sobre. E no final de tudo eles ainda tinham que ensinar para os demais o procedimento de resolucgdo
utilizado pelo grupo.

Como wocé fez para avaliar se as competéncias foram desenwolvidas/adquiridas?

Eu observei o que eles iam fazendo durante o desenvolvimento das atividades e comparando com o que eles
falavam sobre. Fazé-los falar e agir em relagdo ao contetido das atividades me ajudou muito.

Vocé considera que seus objetivos foram alcancados? Os alunos desenwlveram as competéncias
pretendidas?

Eu considero que sim. Eu avalio que eles conseguem determinar as razdes trigonométricas de um angulo
agudo, utilizar a razdo trigonométrica de um angulo agudo na resolucdo de uma situagdo problema, estimar a
medida de angulos de inclinagéo, construir e usar um teodolito.

Em contato com as estratégias de ensino e de avaliagdo que vocé proporcionou, o que os alunos fizeram
que sugere que as competéncias foram desenwlvidas? A obtengdo ou ndo dos objetivos a evidéncia, ou
ndo, de desenwlvimento de competéncias gerou algum efeito sobre as estratégias de ensino e de
avaliagdo que vocé utilizou?

Na verdade ao pensar em competéncia como sendo uma ac¢do, ou um conjunto de a¢des, que o aluno devera
apresentar ap6s o desenvolvimento da Situacdo de Aprendizagem eu procurei por evidéncias que me
mostrassem essas a¢des. A auséncia delas me dizia que precisava fazer diferente, falar com eles diferente, ir la
instigar o grupo a fazer, a pensar. Eu ia mudando as minhas estratégias a medida que eu notava que eles

estavam muito longe de aplicar as relagdes na resolucdo dos Problemas.

Quadro 17: Entrevista 05_2° momento_Professora ANA

Em um terceiro momento da reunido, foi solicitado a professora que estabelecesse
comparacbes entre 0 que vira nas imagens contendo as aulas sobre a Situacdo de
Aprendizagem 01 e a Situagdo de Aprendizagem 04. Foram exibidos novamente 0s
episodios das duas Situacdes de Aprendizagem. Segue um quadro com uma descricdo

sintética desses episodios:
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Episodios | Foco de selecéo Situacdo de Aprendizagem Situacdo de Aprendizagem
do Episodio 01_3°Bimestre_9°Ano 04_3°Bimestre_9°Ano
ANA pede aos alunos que abram o Caderno | ANA vai até um dos grupose pergunta: E ai
1 Instrucdes i ndividuais. | do Aluno e 1€ as instrucdes paraa realizagéo | pessoal? W. quem vai ler a Atividade para o

primeiro Problemada Atividade 1. Em um grupo?

Condigdes paraque | determinado momentoao ler a atividade, W:AYW

os alunos descrevam o | questiona: A Figura?2 foi obtida pela ANA: Otimo. Ent&o leiam, tentem descobrir o

que deveserfeitoe o | ampliagdodaFigura1? O queé ampliacdo? | que precisa fazer lendo com atengéo a atividade

que estdoentendendo. [ Nenhum aluno responde ao questionamento, | e depois me chamem que euexplico os detalhes
entdo ANA pergunta novamente: se for preciso.

Visibilidade sobre o A Figura 2 foi obtida pela ampliagdo da GY., aluno de outro grupo,achama:

que esperar como Figura 1? O queé ampliagdo? Ao néo obter | Professora, nos ja lemos. O que fazemos agora?

evidéncia de resposta, ANAexclama: Nossagente! Vocés | ANA: O que eu disse pra vocés fazerem?

aprendizagem. estdo entendendo? GY: Vocé disse para um ler, osoutros
O aluno F.: Nao professora! Eundoentendio | prestarem atencéo e depois discutirmos como
que é prafazer. resolvemos os problemas das atividades.
ANA: F.ndo é prafazer, é praentender. Eu | ANA: Isso mesmo. O quevocés ja fizeram?
quero que vocésentendam o que a Figura2 | GY.: lemose chegamos nas atividades.
foi obtida pelaampliacdodaFiguraleque | ANA:O quevocésdevem fazeragora?
ampliacdoé o aumentode uma figura GY: discutir comoresolver o problema?
mantendo a relacao de proporcionalidade. ANA: isso mesmo e decidam entre vocés qual
Entenderam? Entenderam?Entenderam? solucéo é a melhor porquevoceés terdo que
Né&o ha resposta dos alunos entdo ANA apresentar paraosamigos dasala. Terdoque
continuaa interrogar: Me diz gente: falar sobre comoresolver e escrever na lousa a
entenderam? forma da resolugéo e todos terdo que falarum
AlunaL.: Entendemos! pouco sobre, entdo achobom todos entenderem
ANA: 6timo! Entdo agora resolvam os o que serd feito. O grupotera quediscutir
exercicios que voudar visto no Caderno. mesmo hein?!
ANA explicaaosalunosnovamente o ANA orientaa turmasobre a construcdo de um

2 Oportunidades de conceitode semelhanca, tem da aula passada | teodolitosimplificado que seré usado para

condigdes paratestar
hipoteses.

Rotina daaula.

Caracteristicas da
pratica docente

e solicita que abram os Cadernos. ANA vai
lendo a Atividade e realizando os exercicios
nalousa e osalunos copiam nos seus
Cadernos. ANA guestionaa aluna GD. sobre
o conceitode semelhanca. A aluna demoraa
responder. ANA responde que figuras sdo
semelhantes quando se relacionamem funcéo
de proporcionalidade e angularidade.

GD. pergunta: é sempre assim professora
quandosao semelhantes os lados séo
proporcionais?

ANA: ésim, pode escrever ai no Caderno
como lembrete para estudar pra prova. E
vocéstodostambém. Copiem no Cadernoese
lembrete e vamos resolver as Atividades.

medicao de alguns angulos, explicando que: Ha
inimeras maneiras de construir um aparelho
para medida aproximadade angulos; vamos
construiraqui um modelo que utilizaum
transferidor, fita e papel&o.

LQ solicita: Professoraposso fazer com outras
coisas?Nao tenhopapeldo. E o problema a
senhora vai fazer com a gente?

ANA:LQ eu quero que vocé teste. Podetentar
fazer o teodolito com outros materiais, s6 que
ele tem que servir a fungdo de medir angulos. E
quanto aos problemas, também quero que vocés
testem e encontrem diversas maneiras de
resolver e depoiselejam a que, pravocés, fora
mais facil.
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3 Oportunidades
participacédo

alunos.

de
aos

ANA pede que osalunosresolvamos
Problemas das Atividades 04. Osalunos
reclamam de terem que fazer sozinhos.
ANA: Estad bem! Vamos juntos entdo, mas eu
quero o Cadernode todomundo completo. Eu
vou lendo a atividade,fazendo os exercicios e
quero todo mundo comigo. Quero cadernos

ANA: Eu quero quecada grupo venhaaté aqui
na frente e mostre aos demais como resolveu
cada um dos problemas. Por favor, cada
membro dogrupo fale um pouco sobre como
entendeu o que vocés fizeram.

E cada grupo vai até a frente da sala e mostra
aos demais como resolveu cada problema.

completos paraque eu possa dar visto.

Quadro 18: Descricdo sintética dos episodios das SituacBes de Aprendizagem 01 e 04

Segue quadro com o relato expressando a comparacdo da professora ANA entre as

caracteristicas das aulas da Situacdo de Aprendizagem 01 e Situacdo de Aprendizagem 04:

Pesquisadora: Ana eu gostaria que wocé fizesse uma comparagdo entre o conjunto de aulas filmadas
sobre a Situacdo de Aprendizagem 01 e as aulas da Situacdo de Aprendizagem 04.

Professora ANA: Olha eu ouvi mais as ddvidas deles procurando entender o que eles estavam pensando para
fazer e falar as coisas que eles estavam falando e fazendo. Eu falei mais com os alunos individualmente, na
Situacdo de Aprendizagem sobre Semelhanga eu sempre ia na frente da sala falar para todo mundo. Nas
primeiras filmagens é clara a minha preocupagdo com fazer com que eles ndo conversassem e na segunda
filmagem eu ja usei a conversa deles para troca de conhecimento, ddvidas entre eles. Eu tenho certeza que na
Situacdo de Aprendizagem sobre relagdes trigonométricas eu dei mais condicdes para que os alunos falassem e
fizessem coisas sobre as Atividades. Eu tinha claro o que eu deveria fazer e 0 que 0s alunos deveriam fazer...eu
deveria ir atras de evidéncias de aprendizagem e eles deveriam aplicar nas Atividades de forma escrita e falada

as relagdes trigonométricas e isso deveria ser expresso na participacdo deles nas a¢6es do grupo.

Quadro 19: Entrevista 05_3°momento_Professora ANA

Nessa reunido, a professora foi também indagada sobre suas impressdes em relagdo
ao trabalho desenvolvido considerando todo o processo como participante de pesquisa e

como professora em busca de condicdes de formacdo e/ou profissionalizacdo docente.

Pesquisadora: Professora, quais suas impressfes em relacdo ao trabalho desenwlvido? O que achou dos
nossos encontros, das nossas discussOes? Eu gostaria que wcé pensasse nisso como participante de uma
pesquisa e como professor no sentido de um processo de formagdo continuada, nesses moldes de
interacdo que estabelecemos, tem potencial para auxiliar o professor a interpretar orientagfes para

praticas didaticas? Quais as implicacdes de um modelo de formacéo assim?
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Professora ANA:Olha Deise em primeiro lugar acredito que essa forma de trabalho que vocé trouxe me
respeitou muito. Vocé foi honesta comigo sempre, ndo veio com surpresinhas, pegadinhas. Vocé sempre disse
tudo que iamos fazer e ndo me impds nada. Eu pude alterar tudo que eu quiser, tirar trechos da minha fala que
eu fiquei com vergonha, pois sdo expressdes que a gente usa enquanto fala, mas que ndo estdo de acordo com
uma linguagem formal e eu ndo gostaria de ver escrito por ai mesmo com outro nome.Vocé esta de parabéns
pela forma ética com que desenvolveu tudo. Foi fantastico voceé ter respeitado a exigéncia da diretora de nao
deixar sair os videos da escola. Eu sei o trabalho que te deu fazer tudo aqui na escola. A possibilidade de
formar professores dessa forma seria fantastica. A forma de conduzir respeitou o professor como alguém que
tem condicGes de participar do seu processo de formacao, alguém que temcondigfes contribuir com conceitos
e processos dentro da escola, alguém que ndo precisa receber orientagGes prontas, mas que temcondicdes de
intervir de acordo com a realidade de cada turma. Os conteddos dos nossos encontros também foram muito
importantes. Eu fiquei mais confiante do que eu tinha que fazer e da minha capacidade de fazé-lo. A questéo da
linguagem pra mim foi essencial: interpretar ou até mesmo “traduzir” as orientagcdo dos Cadernos com termos
que descrevessem mais 0 que 0s alunos tinham que apresentar como evidéncia de aprendizagem me ajudou a
avaliar. Achei o trabalho que desenvolvemos colaborativo enquanto o que vem ocorrendo como processo de
implantagdo do Curriculo, impositivo. Mesmo que digam que os professores foram envolvidos, nés nunca
tivemos a chance de discutir conceitos, de discutir o que facilitaria a nossa vida em sala de aula. Nunca
ninguém nos respeitou como sujeitos que poderiam contribuir com todo esse processo. Nesse processo de
implanta¢do do Curriculo me senti como sendo levada por uma onda e sendo levada cada vez mais, 0 que
diziam pra fazer, eu fazia. Gostei muito, muito obrigada!

Pesquisadora: ANA muito obrigadal Eu que agradeco imensamente. Espero ter colaborado com seu

trabalho, pois vocé colaborou muito com o meu.

Quadro 20: Entrevista 05_ Awvaliagdo do processo_Professora ANA

5.2.2. Professora BIA
5.2.2.1. Caracterizacao do discurso pré - intervencao

Inicialmente ocorreu a coleta dos dados biograficos da professora BIA (nome
ficticio), bem como a caracterizacdo de suas concepcdes acerca da implantacdo do Curriculo
do Estado de S&o Paulo.

O contato inicial com a Profa. Bia ocorreu em reunido da HTPC na presenca de
outros professores. Em seguida, ocorreram dois encontros de aproximadamente 30 minutos
cada um, individualmente com a professora, nos quais falamos sobre questbes orientadas

pelo Roteiro de Entrevista 01, descrito na secdo de Procedimentos Metodologicos.
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Formac@o: Licenciatura em Matematica- Ano de Conclusdo: 2007 — Outros cursos: Curso Especial de
Matematica online, Rede Aprende com a Rede e todos aqueles ministrados pelos PCOP de Matematica.

Tempo de magistério pablico: 04 anos Tempo de trabalho nesta escola: 1 ano

Pesquisadora:Como wocé avalia a formagdo profissional que wocé recebeu em relacdo a expectativa que
vocé tinha em ser professor?

Professora BIA: Bem eu estou aprendendo na pratica e com os outros colegas. Na faculdade eu era excelente
aluna, os contetidos especificos da area nunca foram um problema. Agora as questdes pedag 6gicas ficam muito
de lado na faculdade, elas sdo tocadas de forma muito superficial. Acredito que hoje nenhuma faculdade forma
professores, elas habilitam a dar aulas e dar aula ndo reflete toda a extensdo de um trabalho de professor. As
reunides com PCOP também ajudam bastante, pois 0 nosso aqui é uma pessoa muito experiente com sala de
aula. Desde que me efetivei no Estado tem sido um aprendizado dirio sobre ser ou ndo professor. Digo isso
porque tem dias que vejo coisas que jamais deveriam estar presentes na atividade docente.

Jé& participou de trabalhos de pesquisa?

N&o...Ndo nunca.

Vocé esté satisfeita com os resultados do 3° B do Ensino Médio que vocé me indicou para acompanhar?
Nossa de jeito nenhum..com esses alunos? Estdo numa fase de querer terminar logo...ultimo ano.. eles s6
pensam em formatura. Querem sair mais cedo todos os dias. Tem muitos que trabalham e dai eu tenho que
liberar mais cedo ou entdo eles faltam mesmo. Nossa quanta falta! E durante a aula eu ndo posso pegar muito
firme sendo ninguém faz nada mesmo, eles desafiam a autoridade da gente. Se bem que eu sempre tenho um
bom relacionamento. E ainda tenho o caso da Lulcia (nome ficticio) que tem algum problema, mas a mde nao
aceita. Eu acho que ela precisaria de um tratamento, mas ela ndo faz nada. Em sala ela s6 faz coma ajuda da
professora que faz a recuperagdo, caso contrario ela fica o tempo todo rindo. Essa turma é a pior que ja dei
aulas, é 0o meu maior pesadelo.

Como wocé analisa essaturma?

E uma turma muito faltosa, tem 29 na turma, mas durante as aulas sempre tenho um total de 15, 16 alunos que
se revezam nas presencas. Faltam demais e dai nunca acompanham um contedido na integra. Comeco explicar
tem uma turma, na outra aula pra fazer as Atividades tem outros alunos e assim vai. As faltas prejudicam o
rendimento da turma, além do fato de serem adolescente e como tal estdo na fase dos namoros, tem gravidez,
drogas e tudo mais.

Quais sao os aspectos que facilitam o ensino de Matematica para esta sua turma?

N&o sei..e por ndo saber tento fazer tudo que o PCOP indica como alternativa: uso os Cadernos, uso 0s
softwares que ele indica, uso as pesquisas. Penso que alguma coisa vai ajudar a desenvolver as competéncias.
Quais sao os aspectos que dificultam o ensino de Matematica para esta sua turma?

Dificuldades tém aos montes, muitas mesmo. As faltas, a falta de vontade, a pouca importancia que ddo a
escola, a falta de base...alguns Iéem com dificuldade e outros nemléem. Além de muita conversa, imaturidade.
Vocé participou do curso “a Rede Aprende com a Rede (RAR)”? Em que ano?

Fiz em 2009 e ainda continuo fazendo as continuacfes desses cursos que sdo ministrados nas Diretorias pelos
PCOP.

Participou de outros cursos, palestras e/ou acGes que objetivavam promower a implantagdo do Curriculo
do BEstado de S&o Paulo?
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Sim muitos encontros com PCOP, além dos HTPC voltados para isso nessa escola e nas outras emque estive.
Eu entrei no Estado no auge dessas acfes sobre o Curriculo. Também li o material que chegou pra gente. Nas
duas diretorias de ensino que eu trabalhei o pessoal estava muito empenhado que todo mundo seguisse 0s
Cadernos e que o Curriculo Unico fosse implantado logo. Ndo posso reclamar sempre que tem discussoes,
reunides sobre isso eu sou convocado para ir.

Como wocé avalia a forma como o Curriculo foi elaborado, diwlgado e implementado nas escolas?

Nas escolas que trabalhei o PCOP é muito presente, entdo ele faz reunides para esclarecer e tranquilizar a gente
sobre a possibilidade do uso dos Cadernos e sobre o desenvolvimento de competéncias. Nessa escola os
Cadernos chegam. Os alunos € que ndo tomam cuidado, mas o material sempre chega.

Quais as inovagdes, caso existam, que vocé obserwvou?

Olha nas reunifes o PCOP diz que ter um Curriculo Gnico é uma inovacdo, pois reflete os esforgos da SEE/SP
em garantir uma grade minima de contetdos a serem ensinados a todos os alunos da rede paulista. Deve ser
uma garantia de aprendizagem aos alunos. Outra coisa 0 material apostilado é um investimento grande no
sentido de garantir qualidade ao ensino publico. O professor tem um apoio, entdo mesmo que ele ndo tenha
uma formagio adequada, no material tem la os conceitos a serem ensinados. E triste, mas tem professor que
precisa da mesma forma que precisava do livro didatico. E acho interessante se conseguissemos comque todos
o0s professores fizessem as mesmas Atividades, ensinando da mesma forma. Assimse umaluno vier transferido
de qualquer parte do Estado conseguird acompanhar a turma em qualquer escola.

Como wocé descrewveria 0s conceitos e teorias norteadoras do novo Curriculo, bem como das
metodologias indicadas nos materiais de apoio?

Eles falam que todo o Curriculo é baseado em competéncias dentro de uma linha construtivista. O nosso PCOP
fala muito bem sobre isso e sobre a necessidade de desenvolver competéncias que védo alémdo procedimental,
do mecénico. Porém, em todas as reunides com ele ha muitas manifestagdes de duvidas, de criticas sobre essa
questdo do conceito de competéncias e sempre que ele diz que competéncia é isso gera certa revolta nos
professores que se dizem indignados por terem que aceitar um conceito pronto e imposto. Em conversas
menores ele diz que os professores reclamam de terem que trabalhar com material pronto, mas que se deixasse
para eles participarem de tudo, decidirem tudo, nunca terminariamos nada. As vezes eu até concordo com ele
sobre nossa classe reclamar demais e ser pouco organizada para fazer as coisas.

As orientagdes expressas no Caderno do Professor e no Caderno do Aluno o auxilia no trabalho com os
alunos que apresentam desempenho considerado néo satisfatorio?

Na verdade ndo. Os Cadernos trazem sugestdes de avaliacdo e de recuperagdo, mas eu sempre faco tudo e ndo
garante a aprendizagem deles. Me faz pensar que seguir a risca 0 Caderno ndo garante tanto assim, se bemque
0 PCOP sempre adverte o Caderno é sugestdo e deve-se fazer diferente. O fato é que ndo ha nada especifico
que nos ajude a olhar para quemtemdificuldades. O desempenho dele continua fraco como antes. Os bons véo
bem com os Cadernos, os ruins vdo mal do mesmo jeito.

Como os alunos reagem diante das Situagdes de aprendizagem no Caderno do Aluno?

Esse 3° B nédo reclama do material especificamente. Eles usam numa boa, porém daquele jeito se ndo pega no
pé fica tudo incompleto.

E os alunos com dificuldades?
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Eles se comportam da mesma forma que se comportavam antes com os cadernos normais, da mesma forma que
se comportavam com os livros didaticos. Reclamam um pouco mais do fato de terem muita coisa pra ler.

Como é o relacionamento da salacom os alunos que apresentam tais dificuldades?

Eles riem um pouco das coisas que a Llcia faz. Ela tem comportamentos muito estereotipados como rir muito
ou repetir a mesma palavra diversas vezes. Fora ela, que é um caso mais extremo, com os demais eles agem
naturalmente.

Como wocé se organiza para entender, refletir e implementar os conteGdos abordados no material
proposto (Situacdo de Aprendizagem, Exercicios Propostos)?

Eu sigo as recomendacdes do PCOP e tento fazer como estd nos Cadernos, mas eu sempre senti que nédo era
suficiente para alcancgar as competéncias, pois os alunos continuam errando muito. Passei essa angustia para o
PCOP e ele me fez entender que os alunos tem todo o periodo de escolaridade para desenvolver as
competéncias. O que lemos nos Cadernos é o esperado para eles desenvolverememtodo o Ensino Médio. Dai
fiquei mais calma, certo?

Mas esse 3°B jaesta num final de periodo de escolaridade nao?

Sim, mas também n&do posso me culpar por todo um periodo de escolaridade semsucesso. O Gltimo ano ndo € o
responsavel por recuperar todas as competéncias ndo desenvolvidas Eles tiveram toda uma vida escolar para
desenvolver todas essas competéncias e se isso aconteceu ou ndo com certeza ndo podemos culpar o professor
do ultimo ano.

Realmente ndo considero adequado falar em culpados.

N&o posso me culpar ou culpar os outros professores. As orientacdes do PCOP sdo nesse sentido.

Quais conhecimentos wcé julga necessdrio para analisar as orientacBes expressas pela
Proposta/Curriculo do Estado de S&o Paulo?

Sem as orientagdes do PCOP me sinto incapaz de entender o que eles querem que eu faca pra desenvolver
competéncias com esse Curriculo... Eu achei que fosse ensinar mateméatica como eu aprendi. Acho que eu
preciso estudar psicologia essas coisas, curso de matematica ndo te da base para entender como as pessoas
aprendem e desenvolvem competéncias.

Quais mudancas e permanéncias wocé notou na prética dos professores nesse cendrio de mudanca
curricular? E na sua?

Eu como ingressei na rede nesse cenario me vi obrigada a seguir o que eles propuseram porque ndo me senti
segura para fazer diferente do que esta nos Cadernos e depois eu acho legais as Atividades que eles trazem.
Acho que o problema ndo esta no material, mas o fato dos professores se sentir preparado ou ndo para dar uma
aula que ele ndo entende bem os objetivos do que ele deve fazer para desenvolver as competéncias e essa
questdo de competéncias também ... ndo fica claro o que sdo, 0 que eu tenho que fazer, 0 que 0 aluno temque
fazer. Eu preciso sempre de alguém me dizendo: Calma é assim mesmo, competéncia ndo se vé assim, os
alunos tem que demonstrar com o tempo. Entre os professores vejo todo mundo reclamando tentando seguir
mais para ndo ser culpado, de ndo ter feito e arcar sozinho coma responsabilidade de umdesempenho ruimno

SARESP, que por acreditar que o material é bom e a proposta é inovadora.

Quadro 21: Entrevista 01_Professora BIA
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O encontro subsequente ocorreu trés dias apds a primeira entrevista. Num primeiro
momento, a professora entrou em contato com a transcricdo da Entrevista 01. Foi-lhe dito
que poderia ficar a vontade para retirar/ acrescentar e/ou alterar suas declaragbes. A
professora solicitou a retirada de palavras, de expressbes e até de frases inteiras que julgou
ndo estarem ‘“‘gramaticalmente adequadas e com muitos erros de concordancia”. BIA disse

se sentir envergonhada de algumas declaragdes com muita linguagem coloquial.

Apos a revisdo da transcricdo da entrevista iniciamos uma conversa orientada pelo
roteiro de entrevista 02 com o objetivo de caracterizar o discurso de BIA sobre as
orientacdes expressas nos Cadernos do Professor e do Aluno e nas Matrizes de Referéncia
para Avaliacdo do SARESP.

Fu gostaria que vocé comentasse sobre os pontos “fortes” e “fracos”do Curriculo proposto atualmente
para o ensino de Matematica na rede estadual.

As atividades do caderno sdo um ponto forte, sdo bem elaboradas. O material é bom, a Proposta tambémacho
serboa, mas a forma como eles tentam passar para gente como trabalhar deixa a desejar.

Quais as dificuldades que wocé encontra para implementa-lo em sua pratica docente?

Acho que a compreensdo sobre quando o que eu fizer vai refletir no desenvolvimento de competéncias nos
alunos é o que mais me incomoda. Entender como devo avaliar a presenca ou ndo das competéncias € que mais
dificulta o meu trabalho em relacdo a essas agdes de implantacdo do Curriculo.

Quais as inovacdes, caso existam, que vocé observou nesse “novo” Curriculo?

Entdo talvez a questdo de padronizacdo dos conteludos e metas, das Atividades. A questdo de o aluno terum
material consumivel. Inovacdo, inovacdo nem sei se isso pode ser atestado quando olhamos para a cara das
minhas salas de aula. A escola publica é feia, desorganizada, desinteressante. Inovador pra mim seria tornar a
escola publica interessante, atrativa.

Ha alguma mudanca em relagdo ao que vocé adotava anteriormente? Quais?

Como eu disse, ja entrei no Estado com esse cendrio entdo pra mim pareceu natural aderir a tudo isso por falta
de seguranca para fazer diferente. Os meus colegas dizem que mudaram para ndo seremculpados de néo seguir
as orientacdes, os alunos irem mal no SARESP e serem responsabilizados pelo fraco desempenho da escola.
Tenho ouvido que os professores mudaramsim, s6 ndo sei se pelos motivos adequados.

Eu queria que wocé escolhesse um assunto/contetido do Caderno sobre o qual iremos centrar nossos
trabalhos em termos de planejamento e discussdo sobre como awaliar estratégias de ensino e
desempenho dos alunos diante de tal conteddo.

Eu vou comecar o Caderno do 3° bimestre agora, estou umpouco atrasada. Pode ser?

Pode ser sim. O que wvocé achar melhor. E como wocé utilizaria essa Situacdo de Aprendizagem 01

proposta no Caderno 03 para o estudo de Func¢des com seus alunos?
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Olha, eu vou seguir o que eles sugerem mesmo: uma recordacdo e me fixar nas caracteristicas do graficos para
mostrar a eles as diferentes fungdes.

Em relagdo a FungBes quais as estratégias de ensino recomendadas no material distribuido pela SEE/SP
para ensinar esse contelido?

No Caderno esta assim, espera que vou ler: Apresentacdo, de forma sintética, dos contelddos e temas, com
destaque para a ideia de funcdo como uma especial situacdo de interdependéncia; exploracdo de alguns
exercicios exemplares dos varios tipos e funcdo emestudo.

Como wocé analisa essaforma de abordar, de desenwlwver esse contetido?

Eu acho que é isso mesmo! E sim que sempre foi desde que eu estudo... uma revisio e depois uma sequéncia
de exercicios que enfoquem os Vvérios tipos de fun¢des. Nao tem nada de inovador.

Como wocé avalia as sugestdes do caderno do Professor?

Tudo coisa que eu ja fazia mesmo, que os meus colegas ja fazem, que os meus professores do Ensino Médio ja
faziam..

Vocé fard adaptacbes, reformulagdes nas atividades propostas?

Vou comegar passando atividades mais simples, tenho que voltar do comego do comeco porque sendo eles ndo
acompanham e dai eu vou com coisas de varios livros.

Vocé reproduzira as sequéncias de atividades propostas nos cadernos?

Eu vou sim, inclusive seguindo algumas orientagfes do PCOP como pesquisas e softwares.

E como vocé fazia antes do “novo” Curriculo? Mudou alguma coisa? Ha alguma inovacio? Comente.
Entdo eu ja comecei minha carreira dentro do Curriculo, mas vejo pelos colegas e pela minha experiéncia como
aluno que mudou a fala e o0 que se faz é a mesma coisa. Agora se fala em competéncia, mas se recomenda que
0s alunos fagamo que sempre se fez.

Essas estratégias se aplicam a todos os alunos da sala ou hé orientacdes especificas para os “alunos com
dificuldades”?

Eu enxergo essas estratégias como sendo para todos, mesmo porque 0 nosso PCOP sempre diz que o professor
tem autonomia para adaptar de acordo com a necessidade dos alunos. Eu entendo que cabe ao professoradaptar
as estratégias aos alunos comdificuldade porque s6 ele sabe avaliar o que seus alunos necessitam.

Como se da o planejamento das aulas?

Eu resolvo as atividades do Caderno para saber em que ponto tenho que atuar mais forte com os alunos.E
pesquiso emoutras fontes exercicios similares.

Qual a sua expectativa em relacdo ao rendimento dos alunos ao aplicar a Situagdo de Aprendizagem tal
como elaé proposta?

Fazendo o que estd no Caderno eu pretendo que eles, espere, vou ler como estd no Caderno: expressar e
compreender fendmenos de diferentes tipos por meio da linguagem matematica, especificamente por meio da
representacdo de funcdes; argumentar e tomar decisdes na resolucdo de situacOes-problema vinculadas a
fendmenos da realidade.

Mas vocé quer exatamente o que estd nos Cadernos?

Sim, eu ndo quero também ser culpada pelo desempenho insatisfatério dos meus alunos no SARESP. Eu

acredito que a equipe que desenvolveu o material tem competéncia para relacionar o contelido coma estratégia
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correta de ensino visando o desenvolvimento de competéncias e quem sou eu pra discordar? Eu acho isso
mesmo.

Entdo wocé quer o que estd nas Matrizes de Referéncia para Avaliagdo do SARESP?

ISso mesmo.

Qual ou quais competéncias sdo esperadas que os alunos apresentassem ao final do desenwlvimento da
situacdo de aprendizagem 1:Grandezas, Interdependéncia: um panorama sobre fungdes?

Eu entendo que sdo as mesmas: expressar e compreender fendmenos de diferentes tipos por meio da linguagem
matematica, especificamente por meio da representacdo de fungdes; argumentar e tomar decisdes na resolucao
de situagdes-problema vinculadas a fendmenos da realidade.

O que vocé entende pelo termo habilidades?

Até hoje confundo. Os documentos que leio ndo deixam claro. Parece algo que ndo vou conseguir ver, parece
que o aluno precisa ter isso ou ndo aprendera ou entdo ele precisa aprender para ter habilidade. Eu fico coma
definicdo que o PCOP sempre nos da como exemplo que habilidade é um conjunto de conhecimento que vai
proporcionar ao aluno ser competente em alguma coisa. E as vezes sdo as competéncias que conferem a
habilidade. Muitas vezes preciso pensar emvarias habilidades para fazer sentido.

E por competéncias?

Competéncia me parece algo amplo que um conjunto de habilidades Ihe traz. Para ser competente a pessoa
precisa de vérios conhecimentos menores. E como se competéncia fosse a condi¢do de alguém com muitos
saberes. Competéncia é formada por habilidades que juntas conferem um estado diferenciado para a pessoa,
como se fosse um estagio evolutivo. Por isso faz sentido o que sempre ougo nas capacitagdes e reunides da
Diretoria de ensino para desenvolver uma competéncia o aluno temtoda uma vida escolar. Competéncia seria 0
produto de todo umtrabalho educacional de anos.

Vamos entdo combinar a data para o inicio das filmagens desse contetido?

Amanhd ndo tenho aula com essa turma, entdo pode ser depois de amanhd vocé fica comigo, mas eu ainda
tenho que corrigir uns exercicios. Situagdo de Aprendizagem nova s6 vai comecar na sexta. Pode ser?

Claro. Eu preciso mesmo de uma aula para que eu fique presente, mas sem filmar.

Quadro 22: Entrevista 02_Professora BIA

5.2.2.2 Caracterizacdo da pratica docente preé - intervencgédo

Permaneci uma aula com a filmadora em cima da mesa desligada e mais uma aula
com a filmadora ligada, mas sem fazer registros dos alunos. Nesse periodo a professora

corrigiu exercicios referentes a Situagdo de Aprendizagem anterior.

Foram filmadas cinco aulas (50 min/cada) referentes a aplicacdo da Situacdo de
Aprendizagem 1 do 3° Bimestre da 3* série do Ensino Meédio:Grandezas,
Interdependéncia: um panorama sobre funcGes, descrita no Caderno do Aluno(p.03) e no
Caderno do Professor (p.12).
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Durante as filmagens, ndo interagi com os alunos, e tampouco com a professora BIA,

restringindo-me a filmar, em siléncio, as atividades. Ela me autorizou a sentar em qualquer

local da sala.

A seguir um quadro que apresenta a sintese das caracteristicas das principais

estratégias de ensino utilizadas por BIA

SITUACAO DE
APRENDIZAGEM

Situacdo de Aprendizagem 01 do 3° Bimestre
da 32série do Ensino Médio

TITULO

Grandezas, Interdependéncia: um panorama sobre funcoes.

DURACAO 5 aulas /50 minutos cada

SINTESE DAS Aulas 1e2:

PRINCIPAIS e BIA inicia a aula pedindo para que todos peguem os cadernos e abramna
CARACTERITICAS pagina, faz chamada e segue explicando que fardo uma revisdo geral
DAS AULAS sobre funcoes;

Aula 3 :

A professora recorda as caracteristicas principais das fungdes;

BIA passanalousa diversos graficos para que os alunos identifiquem a
que tipo de fungdo se referem;

Faz a correcdo na lousa dos exercicios indagando aos alunos qual seria a
funcdo daquele grafico;

BIA espera até todos terem copiado a resolugdo e passa “visto” nos
cadernos;

A professoraorienta para que os alunos tragam a pesquisa propostana
pagina 03 do Caderno do Aluno que tem por objetivo encontrar em livros
didaticos de Matemdtica, destinados aos alunos do Ensino Médio, tratam

de fungdes as principais caracteristicas de algumas funcdes.

BIA inicia a aula pedindo para que todos abram os Cadernos e peguem a
pesquisa solicitada na Gltima aula, faz chamada e segue explicando que
fardo uma revisdo geral sobre caracteristicas dos gréficos das funcbes a
partir do que foi pesquisado;

Professora solicita aos alunos que abram o Caderno do Aluno e ela lé as
instrugdes para a realizacdo das Atividades e os Problemas relacionados;
A aula termina e BIA orienta que os alunos devem trazer as Atividades

prontas na préxima aula.

Aulas 4e5:
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e BIA explica aosalunos que a aula é sequénciada aula anterior e pede que
terminem as Atividades.

e A professoravaia carteira de Llcia (aluna consideradacom dificuldades)
e fala com ela explicando questdes do exercicio, apontaalgo no Caderno
com o dedo e em seguida pegao lapis da aluna e escreve no Caderno dela.

e Ap6sumtempo de 20 minutos BIA anuncia a turma que vai corrigir 0s
exercicios, resolve na lousae os alunos copiam a correcao;

e BIA orienta os alunos a lerem um texto no Caderno do Aluno assinalado
como licdo de casa. Quando os alunos interrogam sobre ser uma licdo de
casa, BIA responde que é melhor fazerem com ela na sala para poderem
tirar davidas;

¢ No final da aula BIA corrige as Atividades provenientes do texto da licdo

de casa, os alunos copiam dalousa e ela passavisto nos Cadernos.

Quadro 23: Descricdo sintética das principais estratégias de ensino utilizadas por BIA.

As aulas filmadas seguem, exatamente, o conteldo do Caderno do Professor,
incluindo exemplos e procedimentos propostos. Além de seguir um padrdo: professor

explica, d4d um tempo para a resolucdo de exercicios, corrige e “vista” os Cadernos.

Finalizada a coleta de dados, foram demarcados os episodios com énfase nos
registros de interacdo da professora com o0s alunos que poderiam favorecer a observacdo de
caracteristicas do desempenho dos alunos diante de condicGes (estratégias) disponibilizadas
pela professora, tendo em vista seus relatos nos dois encontros anteriores. Tais episodios

constituiram o material analisado nas interacfes com cada professora.

5.2.2.3. Processo de intervencao
Intervencdo 01- Dialogando sobre o conceito de competéncias

Ap6és o término da gravacdo da Situacdo de Aprendizagem Grandezas,
Interdependéncia: um panorama sobre fungbes foi realizado um encontro com o intuito
de Dialogar sobre o conceito de competéncias presente nos Cadernos, préaticas de ensino e
praticas de avaliacdo que pudessem oferecer visibilidade as acdes dos alunos e que
oferecessem evidéncias de aprendizagem de tais competéncias. Tal encontro foi orientado

pelas questdes abaixo:
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Pesquisadora: 1. Eu queria que wocé me dissesse quais as estratégias de ensino utilizadas por vocé para
ensinar conceitos relacionados a Fungéo?

Professora BIA: Eu revisei o conceito de funcdo apresentando as funcdes ja estudadas em séries anteriores,
revisei caracteristicas dos graficos das funcdes de 1° e 2° graus, funcGes polinomiais, fungdes exponencial e
logaritmica, funcdes trigonométricas, tendo em vista ndo somente a recordagdo, mas também falando das
relagcBes de interdependéncia ja conhecidas. Depois pedi que eles resolvessemos Problemas.

Essas estratégias sd@o as indicadas no Caderno do Professor para desenwlwver a Situagdo de
Aprendizagem selecionada? Se sim, por qué? Se ndo, por qué?

Sim. Olha o que esta escrito como estratégias: apresentagdo, de forma sintética, dos contetdos e temas, com
destaque para a ideia de funcdo como uma especial situacdo de interdependéncia; exploragdo de alguns
exercicios exemplares dos vérios tipos de fungdo emestudo.

Houwe estratégias mais especificas para os alunos considerados com “dificuldades”?

Eu fui & carteira da Lucia e fiz uma revisdo especial com ela. Dei uma ateng¢do especial, fui la e expliquei s6
pra ela.

Pensando nas estratégias:

O que wocé pretendia, ou seja, quais eram as habilidades/ competéncias que se esperava desenvolver com
essas estratégias?

Esté escrito aqui que as competéncias sdo: expressar e compreender fendmenos de diferentes tipos por meio da
linguagem matematica, especificamente por meio da representacéo de fungdes; argumentar e tomar decisGes na
resolucdo de situagdes-problema vinculadas a fendmenos da realidade.

Quais os principais efeitos conseguidos com a salaem sua opinido com a utilizagdo da estratégia?

Eles conversaram muito, outros faltaram demais, tem gente que veio em uma aula s6. Eu na verdade s6 sei que
eles acabam tendo nos Cadernos as Atividades completas porque sendo ndo tem visto e a nota é bem menor
para quem n&o tem os Vistos.

E com os alunos com dificuldades?

A Lucia s6 faz com ajuda. Eu, a professora da recuperacdo, ou as duas tivemos que ajuda-la porque sendo, s6
risada.

Como wocé relaciona os efeitos conseguidos com o desenwlvimento de habilidades/competéncias
previstas no Caderno do Professor para essa Situagdo de Aprendizagem?

Na verdade eles todos ganharam visto, até a Llcia, porém eu sinceramente ndo acho que eles consigam
expressar e compreender fendmenos de diferentes tipos por meio da linguagem matematica, especificamente
por meio da representacdo de funcdes; argumentar e tomar decisdes na resolucdo de situacGes-problema
vinculadas a fendmenos da realidade. Quer dizer eu ndo acredito que comessa Situacdo de Aprendizagemeles
conseguemdesenvolver as habilidades que sdo previstas para ela.

No que vocé estd se baseando em termos das agdes dos alunos para me dizer isso? Ou seja, o que eles
fizeram que faz com que vocé me diga que os efeitos foram esses?

Eles tém o Caderno com visto, mas seu eu der uma prova ou outro exercicio que eles tenham que fazer

sozinhos eu tenho certeza que nédo saird nada.
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Entdo wocé acha que ter o caderno Completo ndo sugere que aprenderam, que sabem, que resolvem? O
que garantiria entdo? O que eles dewveria fazer para dizer que aprenderam?

Eu acho que ndo. Eu fiz 0 que estava descrito no Caderno, mas eu acho que néo é suficiente e tambémnao sei
como garantir que aprenderam. Eu ndo saberia avaliar uma competéncia. Acredito que competéncia ndo é algo
assim que se veja aparecer com uma Situacdo de Aprendizagem.

Mas os efeitos conseguidos sugerem que as habilidades/ competéncias foram desenwolvidas?

Eu consegui que eles tivessem os exercicios resolvidos nos Cadernos, mas agora falar em competéncias eu
acho um pouco demais. Competéncia me parece mais umcondicao do ser, 0 aluno sai de uma condicéo e passa
a outra muito mais evoluida.

Vocé disse isso com base numa avaliagdo dos alunos diante do desenwlvimento da Situagdo de
Aprendizagem? N&o h& nada que os alunos fizeram que evidenciasse 0 desenwlvimento das
competéncias previstas para a Situagdo de Aprendizagem?

Entdo eu acho que nada. Pensando que competéncia é algo muito maior que ter o Caderno completo. Eles s6
tém o Caderno completo porque eu digo o que eles tém que fazer. Eles deveriam ter aprendido a se expressar
na linguagem matematica, a argumentar, a generalizar o que foi aprendido e ndo sd ter coisas escritas nos
Cadernos ou falar alguma coisa.

Como se avalia entdo o desenwlvimento de competéncias?

Entdo como avaliar toda uma condicdo de conhecimento do ser. Nos Cadernos, olha o que eles falam sobre
avaliacdo: ao final deste percurso de aprendizagem, a expectativa é que os alunos reconhegam situacées de
interdependéncia entre grandezas em contextos caracteristicos, como o da proporcionalidade direta e inversa, o
do crescimento exponencial e logaritmico e dos fendmenos periédicos, associados a fun¢des do tipo seno ou
cosseno. As caracteristicas das funcdes polinomiais de 1° e 2° graus, estudadas ja na 8 série do Ensino
Fundamental, devem aqui serconsolidadas. Os graficos das fungdes estudadas podem ser apresentados ape nas
na forma basica, sem exploragdo maior das transformacdes que podem ser realizadas sobre eles, uma vez que
tal estudo sera realizado mais adiante. As atividades apresentadas no roteiro desta Situacdo de Aprendizagem
representam uma amostra da expectativa sobre o resultado final do panorama composto. Como dito
inicialmente, a construgdo de um panorama sobre as situagdes de interdependéncia teve como estratégia a
exploracdo de algumas atividades consideradas exemplares, que constituiriam meros pretextos para o
professor, a partir deles, recordar ou apresentar as caracteristicas das func¢es envolvidas. Eles falam que
competéncias sdo esperadas, mas ndo falam como avalia-las. Alias, tudo isso que se espera do aluno como
avaliar, pensando que eles tiveramtoda a escolaridade para desenvolver.

Mas quando alguém desenwolve, adquire uma competéncia ela ndo deweria passar a fazer coisas que ela
nao fazia antes ou até deixar de fazer coisas que ela fazia antes, ou pelo menos mudar a forma, fazer
diferente, coisas que elaja fazia?

Certo mas o0 que ela faz talvez fosse consequéncia de uma competéncia e ndo a competéncia. Eu queria poder
avaliar uma competéncia que parece ser algo inacessivel, pois é interna ao aluno.

Se for mesmo algo interno entdo talvez precisassemos pensar em evidéncias dessa competéncia, agdes dos
alunos que se relacionassem com competéncias. Algo como se comporta assimse tiver uma competéncia.

Pode ser.
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Vamos pensar no seu objetivo enquanto professora entdo. O seu objetivo qual era? Que eles tivessem o
caderno completo ou que eles expressassem e compreendessem fendmenos de diferentes tipos por meio
da linguagem matemética, argumentassem e tomassem decis@es na resolucdo de situagdes-problema
vinculadas a fendmenos da realidade?

L6gico que a segunda coisa. Eu queria que eles desenvolvessem as competéncias que estdo relacionadas ao
conceito de funcdo, porém ndo me sinto culpada deles ndo terem conseguido porque eles tiveram todos o0s
outros anos na escola para aprender isso. Os Cadernos deixam claro isso: as estratégias sdo propostas, sdo
alternativas para o ensino comvistas ao desenvolvimento de competéncias. Eu sigo porque ndo quero culpada
se meu aluno ndo atingir as competéncias.

Como wcé procedeu até hoje para avaliar se os objetivos que vocé pretendia ao ministrar um conteldo
foram alcancados?

Eu ja entrei nesse contexto de novo Curriculo.

Verdade. Estou muito presa ao meu roteirinho, desculpas.

Vocé foi se guiando pelo que os alunos demonstravam na aula para ir conduzindo a Situagdo de
Aprendizagem?

Na verdade eu fui me guiando pelos Cadernos porque, segundo meu PCOP, as Atividades ja sdo pensadas na
ordem em que devem ser ministradas, pois respeitama ordem de construgéo e organizagéo cognitiva do aluno.

Agora eu queria esquecer um pouco o Caderno. Para wcé, wcé professora BIA, o que s&o
competéncias? Como evidencid-la no aluno?

Eu penso ser uma condic¢éo do ser, condicdo de existéncia ou se temou ndo se tem. Eu penso ser algo que guia
nosso modo de agir, algo interno que motiva as a¢des de alguém. Pense no exemplo, fulano é competente
sempre nos véem a ideia de que tudo que ele faz, faz certo, sem erros e que ela d& conta de tudo que lhe é
atribuido.

Entdo como evidenciar uma competéncia?

Acho algo muito complicado.

Mas se um curriculo é estruturado em cima do conceito de competéncia é preciso ter como awaliar.
Entdo como avaliar uma competéncia?

E. Eu preciso aprender como avaliar compreensdo, expressdo, essas coisas que definem como uma
competéncia.

Ao desenwlver a Situagdo de Aprendizagem o que mais a preocupa?

Em fazer exatamente o que esta nos Cadernos. Se a sequéncia esta estruturada para desenvolver competéncia
eu quero garantir isso.

Se wcé tivwesse que atribuir uma hierarquia de relevancia para as competéncias que deverdo ser
desenwlvidas, abranger todos os conteldos que estdo relacionados a essa Situacdo de Aprendizagem
sobre Fungdo, como seria?

Primeiro eles deveriam entender o que é funcdo, compreender o conceito de interdependéncia, reconhecer a
caracteristica do gréfico dos diversos tipos de funcdo e depois expressar esse conhecimento em situacdes

problemas das mais diferentes possiveis.

Quadro 24: Entrevista 03_Professora BIA
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Intervencédo 02- Argumentando diante da exibi¢do dos videos da Situacao de

Aprendizagem pré-intervencdo

Na sequéncia foram exibidos para a professora BIA os episddios das aulas filmadas

sobre a Situacdo de Aprendizagem 01 do 3° Bimestre da 3% Série do Ensino Médio:

Grandezas, Interdependéncia: um panorama sobre funcdes. O QUADRO 25 mostra

caracteristicas desses episodios:

FOCO DE
EPISODIO SELECAO DO DESCRICAO DOS EPISODIOS
EPISODIO
1 Escassez de BIA comega explicando que: O fundamento da nogédo de fungdo pode

condigdes para que os
alunos descrevam o
que dewe ser feitoe o
que estéo

entendendo.

Auséncia de
visibilidade sobre o
gue esperar como
evidéncia de

aprendizagem.

ser encontrado na 62 série do Ensino Fundamental, no estudo da
proporcionalidade direta ou inversa: quando duas grandezas sdo
proporcionais, o valor de uma delas é determinado pelo valor da
outra, ou seja, se y é proporcional a x, para cada valor de x existe em
correspondéncia um e somente um valor para y, ou seja, y é uma
fungao de x. Entenderam?

Os alunos respondemem coro: Sim

BIA: mas entenderam mesmo?

Varios alunos: Sim!

BIA: Entdo vamos continuar. Vou apresentar uma revisdo dos tipos de
funcéo.

Aluno UD: O que a gente faz?

BIA: Todo mundo quieto sé aluno para o que eu fago depois eu dou
um tempo para vocés copiarem no Caderno.

Aluna NL: E as dividas?

BIA: Tudo no final. Depois vocés falam. Quando eu falo que gosto que

VOCés me ouca,.

Inexisténcia de
oportunidades de
condicBes para testar

hipdteses.

BIA explica aos alunos: Em todas essas situac¢des, foram apresentadas
certas qualidades das funcBes em questdo, sobretudo as associadas
aos respectivos graficos e relativas ao crescimento ou decrescimento,
bem como & eventual existéncia de valores maximos ou minimos.

Agora eu vou corrigir os exercicios que ficaram da aula anterior,
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Rotina inflexivel da | vocés corrijam que eu vou dar nota. Certo?
aula. Os alunos continuam conversando aos pares e vao copiando da lousa o
que a professora passa. BIA passa novamente as Atividades na lousa e
Professora se vai resolvendo fazendo questionamentos que ela mesma responde.
antecipa as respostas
dos alunos,

oferecendo a forma

correta.
3 Oportunidades BIA orienta os alunos a lerem um texto que constano Caderno do
insuficientes de Aluno.
participacdo aos Aluno UD: Professora ndo ¢ licdo de casa?
alunos. BIA: E melhor fazerem aqui para eu ajudar.

Aluno CL: Professora vem aqui me explicaro que é pra fazer?
Falta de instrucdes | BIA: Eu vou explicarnalousa pra todo mundo. Pessoal prestem
individuais. atencdo porque vou explicare depoisdar umtempo para vocés

fazerem. Eu vou dar pouco tempo porque ja quero corrigir hoje.

Quadro 25: Sintese dos episddios exibidos a professora BIA Entrevista 04.

A reunido seguinte — orientada pelo roteiro de entrevista 04 e pela exibicdo dos
episodios da Situacdo de Aprendizagem 01 — ocorreu em duas etapas de 30 minutos cada
uma, de acordo com a pouca disponibilidade da professora, pois a escola estava fazendo uma

série de reunides com os professores para tratar do SARESP.

Pesquisadora: BIA eu selecionei 03 episédios das aulas que gravamos, pois se tornaria inviawel
assistirmos a totalidade dos videos. Eu wou comecar e vocé pode ficar a wontade para interromper,
assistir novamente, figue bem a vontade.

Professora BIA: Tudo bem. Vou dizer que tenho um pogo de vergonha de aparecer no video, mas estou louca
para que vocé me analise e me dé sugestfes sobre como melhorar (risos).

BIA eu selecionei esses episodios ndo porque eu teria uma andlise pronta da sua atuagdo, mas porque
gue quero que a partir da realidade da sala de aula nés possamos comecar a discutir sobre certas coisas.
Sendo bem sincera estou aqui para discutir com vocé, analisar com wocé, e ndo analisar vocé, para que
juntas possamos falar sobre o contexto de sala de aula, sobre o uso do material da Secretaria, sobre
como avaliar. Ah eu também lewei em conta para selecionar os episodios 0 que wcé me disse que faria
para ensinar os contelidos da Situacdo de Aprendizagem 01 anteriormente.

Tudo bem. Vamos 14 entéo!
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(DURANTE A EXIBIQAO DOS EPISODIOS A PROFESSORA PERMANECEU EM SILENCIO,
SORRINDO ALGUMAS VEZES- aexibicdo durou aprox. 10 min.)

BIA diante dos episédios exibidos o que aconteceu de mais importante nas aulas sobre Funcoes,
atentando para a Obtencdo das competéncias?

Eu até sei por que vocé selecionou esses episodios, me achou muito autoritaria. Essa parte emque eu falo para
eles que ndo gosto que ninguém fale enquanto eu explico é sé porgque sendo eu ndo consigo fazer nada. Vocé
percebeu como eles falam?

Como eu te disse ndo estou aqui pra avaliar ndo. Percebi que eles falam bastante e respeito todas as
formas de atuacdo em sala. N&o se preocupe. Relaxa e me diz 0 que aconteceu de mais importante nas
aulas sobre Funcdes, atentando para a Obtengdo das competéncias?

Bom eu fiz com que eles fizessem tudo que estdo nos Cadernos para ser feito e eles fizeram. Agora se fazer
tudo desenvolve competéncia é outro caso.

E 0 que wvocé ressaltade mais importante na sua interagdo com os alunos?

Meu desespero é para manté-los em ordem, quietos, prestando atengédo e isso ndo é facil. Vocé percebe no
video como eu tenho essa preocupagdo. Alias, se tem algo de caracteristico, de padrdo na minha aula é isso:
manter a ordem da sala. E vou explicar na frente da sala para tentar ter o controle da atencdo deles, da
disciplina deles. Eu tento ficar la na frente, falando o tempo todo para eles prestarematen¢do emmim. E como
preciso dar uma nota ao final do bimestre eu tenho a preocupagéo que eles tenhamo Caderno completo, assim
eu tenho no que dar nota.

E sobre as condi¢Bes que vocé teve para executar essa Situagdo de Aprendizagem 01 do 3° Bimestre?

Eu fiz o que estd nos Cadernos: revisdo, explicacdo de exemplos, pesquisa, leitura de texto, solugdo de
situagdes problema. A condigdo foi usar ao maximo o material que eu tinha, na sequéncia que eles colocamna
tentativa de desenvolver competéncias.

Mas vocé o que wocé pretendia com seus alunos ao iniciar a Situagdo de Aprendizagem 01?

Eu queria que eles desenvolvessemas competéncias que estdo relacionadas ao conceito de Funcéo, pois é o que
serd cobrando no SARESP. Eu ndo queria provar meus alunos de uma oportunidade de ir bem na prova do
SARESP e claro, também nédo queria prejudicar a escola.

Mas isso era o objetivado por wocé? O que esta nos Cadernos? Ao final das aulas previstas para
desenwlwver a Situacdo de Aprendizagem 01 oque wocé pretendia como aprendizagem para seus alunos?
Sim..Nao € isso que os alunos precisam saber? Eles ndo precisam ter as competéncias para ir bem no
SARESP?

Vocé acha que esse objetivo foi alcangado?

Entdo...eu acho que se agora eu for I e fizer uma prova tenho certeza que ndo irdo bem. Porém eu acredito que
ficou 14 a sementinha das competéncias que junto com a sementinha de outros anos um dia fard sentido e de
repente ele ira tera competéncia.

Mas ndo seria necessario ter objetivos definidos? Quando a gente ensina ndo espera que os alunos
aprendam algo? Como avaliar os objetivos?

Sim...claro que temos...eu queria que eles aprendessem o conceito de funcdo. Mas a competéncia é algo bem

maior. Algo que extrapola a aprendizagem de um conceito, algo como o dominio de varios conceitos.
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Como wocé avalia se eles adquiriram/desenvolveram/construiram os conceitos que caracterizariam uma
competéncia?

Na verdade eu fago o que eles colocam como estratégia para desenvolver competéncia na esperangaque isso 0s
ajude a desenvolver. Claro que os que tém mais conhecimentos adquiridos ao longo de sua escolaridade vao
apresentar mais rapidamente que os que ndo acumularam conhecimentos ao longo dos anos.

BIA mas como avaliar a aprendizagem de um conceito? O que evidenciaria ele conhecer, identificar,
saber, aplicar um conceito?

Nossa o aluno teria que dar conta de fazer algumas coisas que demonstrasse isso.

Demonstrasse?

Acho que ele teria que fazer coisas que eu pudesse observar.

No video que vimos das suas aulas? O que foi feito de acordo com o Caderno wocé nota nas agfes dos
alunos demonstracdo de ter entendido o conceito de fungdo, de interdependéncia?

Na verdade ndo. Talvez porque a minha preocupacdo fosse com o que eu tinha que fazer para desenvolver
neles as competéncias. Ndo pensei que competéncia pudesse ir sendo observada neles.

Mas wocé ndo acha ser possivel ter claro o que wocé quer do aluno. Ter seus objetivos préprios toda vez
que wocé entra em sala?

Mas vocé concorda comigo que se eu ndo fizer o que a SEE/SP indica, estarei assumindo o risco, sozinha, de
se o0s alunos n&o forembem no SARESP, a culpa serd minha por néo ter seguido as instrucdes.

Mas acho que a questdo ndo estid no fato de usar o material da SEE/SP, mas saber o que wvocé pretende
que os alunos apresentem como aprendizagem ao usar esse material como recurso de ensino. O fato é
como interpretar as orientac8es vindas com a implantacdo do Curriculo.

O fato é que ndo interpreto e muita coisa ndo faz sentido pra mim. Avaliar competéncias, por exemplo, pra
mim é uma incognita.

Faz sentido pensarmos que o importante é o professor ter claro o que ele quer que seus alunos aprendam
e apartir dai criar condi¢bes para essas aprendizagens?

Seria 6timo, mas primeiro eu teria que ter seguranga para tomar algumas decisdes. E como me sentir segura se
eu ndo entendo muita coisa. Seguir cegamente é mais por falta de opcdo do que uma opgdo. Primeiro eu teria
que ter claro o que devo entender por competéncia e depois mais claro ainda como avaliar. Pensa bem se
competéncia for mesmo uma condicdo do ser eu teria que avaliar como ele pensa e como ele processa
mentalmente. Como fazer isso?

Parece que talvez ndo seja possivel avaliar essas coisas diretamente em sala de aula. Para podermos
avaliar um fendmeno dessa natureza nado fisica, ndo observawl, talvez tenhamos que recorrer a
dimensdes fisicas, observawis. Talvez tenhamos que partir das aces do aluno e relaciona-las, de acordo
com o objetivo do professor, a esses fendmenos que ndo podemos observar.

Realmente talvez facilitasse avaliar partes para atestar um todo, mas eu sempre pensei em competéncia como
algo maior, algo que vai além de acGes.

Sim, podemos pensar que avaliagdo talvez deva levar em consideracdo ndo as a¢des apenas, mas também
as condicbes em que esse aluno faz, fala, escrewe. Talvez ficassemos mais perto de saber o que motivou
esse agir do aluno se analisadssemos as relagdes que enwolveram esse agir. Vamos tentar observar isso nos

episodios das suas aulas. No primeiro episodio o que vocé fez?
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Eu revisei o conceito de funcdo.

Qual erao seu objetivo ao fazer isso?

Eu queria recuperar esse conceito de quemja viu e introduzir para aqueles que nunca viram.

E wcé foi colhendo elementos que lhe fossem, entre aspas, dizendo que eles estavam entendendo ou
ainda que mostrasse o que eles deveriam fazer pra demonstrar que estavam entendo o que wocé queria
que eles fizessem.

N&o. Eu me preocupei em fazé-los ficar quietos para que eu pudesse ter a atencdo deles durante a explicacao.
Depois eu me preocupei em dar um tempo para eles fazerem e depois eu corrigi tudo.

Mas eles tiveram oportunidades para demonstrar se entenderam?

N&o. Eu ja fui falando... J& fui fazendo.

Entdo wocé fala e eles ficam quietos; wocé faz e eles copiam; vocé questiona e eles ndo respondem; vocé
responde e eles ficam em siléncio.

Verdade. A eles cabe o Caderno completo que muitas vezes é copiado da lousa.

Entdo as condigbes que wvocé tem dado tem, de alguma forma, resultado em Cadernos completos que ndo
evidenciam aprendizagem, a nao ser aprendizagem de copia. Esse era seu objetivo?

Claro que néo.

Mas olhando os videos o que vocé percebe em relagdo a pratica?

Que se repete isso nas minhas aulas: eu explico, dou um tempo para eles fazerem, corrijo na lousa e eles
corrigem o Caderno.

Bom uma coisa é certa: para que o resultado seja diferente é preciso alterar sua postura diante da
proposicdo de atividades para os alunos. Um resultado diferente requer préatica de ensino diferente da
que vocé tem usado. Se o professor quer que o aluno entenda, primeiro teria quer ter claro o que é
entender. E ainda o que deveriam demonstrar, para que vocé considerasse que eles entenderam. E por
fim oferecer condicles, através de estratégias de ensino, que oportunizassem o desenwlvimento desse
“entender”.

Pode ser.

Eu quero que pense: para vocé 0 que é ensinar o conceito de funcdo? O que vocé dewe fazer para usar
como estratégia de ensino apresentacdo da ideia de fungdo como uma especial situagdo de
interdependéncia; exploragdo de alguns exercicios exemplares dos varios tipos de fungdo em estudo? E
como avaliar se os alunos desenwlveram/adquiriram a competéncia para expressar e compreender
fendmenos de diferentes tipos por meio da linguagem matematica, especificamente por meio da
representacdo de fungles; argumentar e tomar decisdes na resolucdo de situagdes-problema vinculadas a
fendmenos da realidade?

Eu acho que eu preciso me preocupar mais com essa clareza do que eu quero que os alunos aprendam p ara
poder pensar no que eu preciso fazer para proporcionar essa aprendizagem. E como avaliar entdo? Acho bem
complicado. Me sinto como se precisasse ir pra faculdade de novo ou melhor nascer de novo.

Acho que ndo é o caso de pensar isso, insisto na importancia de ter clareza do que se quer ensinar e
relacionar com o que wocé quer que o aluno apresente como aprendizagem. Como vocé quer que ele se

relacione com o conhecimento matematico alvo de ensino. Se ele tem que entender o conceito de funcéo
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deve hawer alguma coisa que ele faca ou que ele fale que demonstre esse ato de entender. Ou que pelo
menos nos ofereca indicios de 0 qudo proximo ou distante ele estade entender o conceito de fungéo.
Nunca pensei em algo tdo especifico assim, nunca pensei tdo esquematicamente desse jeito. Nunca penseiem
descrever exatamente o que é a atividade de ensino.

Descrewer na tentativa de obter visibilidade sobre o que se quer e, consequentemente, o que fazer para se
obter 0 que se quer, para ajudar a avaliar as competéncias alwo do desenwolvimento da Situagdo de
Aprendizagem 01.

Mas para mim é dificil pensar em competéncia como podendo ser expressa em agdes, pois sempre me vem na
mente algo mais amplo, mais abrangedor. Ser competente é ser muito bom em algo e acho muito pouco se isso
puder ser expresso em termos de agoes.

BIA, sem querer incorrer em conceituacdes acerca do termo competéncia, a minha preocupacdo é
simplesmente torna-la um alvo mais facil de awaliagdo. Pois agdes observawis sdo mais facilmente
perceptiveis e, portanto, mais facilmente evidenciadas como expressdo de aprendizagem. Bvidentemente,
gue ndo venho aqui negar outras naturezas do conceito de competéncias, mas quero analisar com vocé
que talvez uma natureza mais descritiva de tal conceito auxiliasse o professor a ter claro o que precisa
desenwolver no aluno. E mais ainda gostaria de falar com vocé sobre a possibilidade das competéncias
listadas nos Cadernos serem apresentadas em termos que nos ajudasse a comungar do mesmo conceito
dos autores ajudando na proposicdo de estratégias de ensino e de avaliagdo.

Acho que seria 6timo se pudéssemos de alguma forma ter acesso a construgdo do conceito de competéncia
utilizada nos Cadernos, pois assim eu ndo teria que executar indiscriminada a sequéncia proposta para Situagéo
de Aprendizagem... eu teria condi¢Ges de avaliar qual estratégia seria adequada para o desenvolvimento das
competéncias pretendidas. Fico muito envergonhada de ter que admitir que muitas vezes tenho muitas davidas
em relagéo a esse conceito.

E se as competéncias viessem descritas com termos que especificassem as caracteristicas das acbes a
serem desempenhadas pelos alunos como evidéncia das aprendizagens relacionadas aos conteddos de
ensino? Awaliar poderia ser descrito em termos de acBes que o aluno deweria desempenhar e que te
indicasse que ele aprendeu o que wocé objetivou que ele aprendesse. Seria algo como descrever 0s
elementos que demonstram o dominio de uma competéncia, que descrewvesse a qualidade, que se espera
do desempenho do aluno, para que ele seja considerado competente. Pensando em termos praticos: que
acOes observaweis, \erbais e ndo \erbais, um aluno seu precisa demonstrar atestar que aprendeu o
conceito de fungéo?

Hummm...eu teria que comecgar a pensar o que é entender. Seria muito mais facil se nos Cadernos ja estivesse
claro o que devemos considerar por entender? O que o aluno precisa fazer, falar, ou falar e fazer para
demonstrar que entendeu? Se eu tivesse essas respostas poderia olhar para o aluno e avaliar se ele entende o
conceito de funcao.

Se a competéncia a ser desenwlvida vier descrita em termos de agfes a serem apresentadas pelos alunos
ajudaria a especificar uma condicdo de ensino no sentido de que, sabendo o que os alunos precisam
fazer/falar para atestar a aprendizagem indicasse ao professor que tipo de atividade é necessario.
Podemos pensar também que as acBes docentes devem estar em fungdo do que se deseja obter com os

alunos. Se o desenwlvimento de competéncias é o objetivo, entdo as atividades de ensino devem estar
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relacionadas a isso, devem ser planejadas para atingir tal objetivo. No caso da Situacdo de
Aprendizagem todas as agdes relacionadas ao seu desenwolvimento dewveriam objetivar as competéncias
relacionadas ao contetdo.

Isso é verdade. Pensando no video temos que, se 0 meu objetivo era fazé-los entender o conceito de funcgéo,
expressar e compreender fendmenos de diferentes tipos por meio da linguagem matematica, argumentar e
tomar decisdes na resolugdo de situagdes-problema, eu deveria ter dado espaco para eles fazeremisso sozinho
e mais ainda eu deveria ter testado se eles saberiam fazer isso semeu fazer primeiro na lousa.

Algo dificil, mas importante é pensar que se a aprendizagem nado ocorre, as condi¢fes de ensino podem e
devem ser revistas. E o legal é o proprio professor fazer essa analise, mas essa analise s é possiel se ele
tiver muito claro o que ele tem que ensinar, o que o aluno dewe fazer para demonstrar que aprendeu e
quais estratégias de ensino poderdo ser usadas para tal.

Seria legal se as orienta¢des que a gente recebe tanto emtextos escritos como as orais dadas pelo PCOP fossem
assim claras. Seria muito bacana se nos encorajassem a fazer essas analises e talvez assim eu me sentisse
segura para pensar sozinhas em estratégias e ndo acreditasse que competéncia é algo muito maior do que se
possa medir por agdes.

A terminologia utilizada nos Cadernos é adequada para vocé?

No sentido de esclarecer quais os conceitos que sdo adotados, ndo. Ndo possuem uma linguagem clara a
respeito de questbes cruciais sobre avaliacdo, por exemplo. As orientagcdes contidas instruem, mas ndo deixam
transparecer o que devemos entender pelo que se chama de competéncia, por exemplo. Estamos falando de
falha na comunicacdo com o professor eu acho. Essas questdes ndo tém a ver com linguagem, com
comunicacdo?

Podemos dizer que de forma bem geral, sim. Mas pensando em um aspecto bem restrito, num pequeno
recorte sobre eficacia da comunicacdo, talvez pudéssemos aceitar que orientagdes didaticas, orientacdes
ao trabalho do professor dewveriam contemplar formas mais descritivas de percepgdo e explicitacdo do
que ser quer e se faz.

O basico seria se fazer entender para ser efetivo. Porém, o que eu sinto é

Sim, o que o aluno faz eu acredito ser central no processo de avaliagdo de aprendizagem, porém
precisamos considerar que, o que o aluno faz é apenas parte da evidéncia relevante para se \erificar
ensino e aprendizagem. A situagdo em que o faz e os efeitos que o que o aluno faz produzem s@o mais
dois componentes importantes para se demonstrar, se ndo o ensino e a aprendizagem, pelo menos, a
extensdo em que elas ocorrem.

Verdade. E preciso pensar em que condi¢des o aluno faz. No video nds vemos eles fazem as Atividades da
Situacdo de Aprendizagem, mas em que condi¢cBes? Muitos deles fingem que fazem e depois copiam uma
necessidade muito grande de fazer com que o professor fagca ao menos o que esta disposto nos Cadernos na
tentativa de garantir o minimo de conteGdos ao aluno para que consiga prestar o SARESP. Ndo ha
investimento no professor, ndo ha confiangca de que ele é capaz de fazer o Curriculo dar certo se for um
profissional autbnomo. Acho dificil eles aceitarem que o professor é capaz de analisar a propria préatica e
alterd-la. O que eu vejo é uma preocupacdo de obter melhores resultados nas avaliagGes o mais rapido possivel
e investir no professor deve levar tempo. Entdo colocam o professor num papel de executor de um Curriculo

idealizado por uma elite que entende de ensino, que entende de avaliagdo, mas que ndo entende das condic Ges
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que eu tenho pra ensinar e nem das condicdes que os meus alunos tém pra aprender. E talvez haja a
necessidade de se considerar tudo isso na hora de avaliar aquisicdo de competéncias.

E necessario que o ensino leve em consideragdo a relagdo completa entre o que o aluno dewe fazer, as
competéncias objetivadas e as atividades de ensino que serdo propostas. Um professor deve poder
descrever com clareza aonde quer chegar com as atividades de ensino. Porque o que se pretende com o
ensino é, fundamentalmente, que o aluno passe a estabelecer relacdes entre o que ele faz e as condigbes
em que faz. Muito mais do que ele te mostrar evidéncias de que avaliou a existéncia de semelhanga entre
duas figuras planas é a situacdo em que ele mostrou essa evidéncia. Se foi na tua presenga, enquanto
wvocé fazia na lousa, se olhando para a Atividade do amigo, entre outras coisas. Independente do conceito
de competéncia se faz necessario saber avaliar as evidéncias e 0 contexto em que essas evidéncias
emergem.

Nossa! Esta me dando um né na cabega. Agora me passou tanta coisa que ja fizcomesses alunos, tanta coisa
que ja passei como professor. Estou gostando dessa conversa. SO estou triste pelo fato de comegar a achar que
competéncia talvez ndo seja algo tdo extraordinario assim que pode ser avaliada em partes através de ac¢des
(risos).

Espero que seja um n6 bom. Um nd que fomente ainda mais discussoes.

Quadro 26: Entrevista 04_ Professora BIA

5.2.2.4 Caracterizacao da pratica docente pos-intervencao

O principal objetivo dessa etapa foi \verificar, diante uma nova Situagdo de
Aprendizagem ministrada pela BIA, possiveis efeitos das interagdes ocorridas nas etapas
precedentes. As aulas referentes a Situacdo de Aprendizagem 01 do 4° Bimestre (pds-
intervencdo) foram registradas em video com procedimentos idénticos aqueles utilizados na

filmagem da Situacdo de Aprendizagem 01 do 3° Bimestre (pré-intervencao).

Foram gravadas cinco aulas (50 min/cada) referentes a aplicacdo da Situacdo de
Aprendizagem 01 do 4° Bimestre da 3? Série do Ensino Médio: A apresentacdo de dados
estatisticos: Graficos e Tabelas descrita no Caderno do Aluno (p.11) e no Caderno do
Professor (p.03). A mencionada situacdo de aprendizagem tem como objetivo, segundo texto
introdutdrio, apresentar formas de interpretacdo de dados de diferentes tipos de varidveis,
com diferentes tipos de gréficos, além de oportunizar discussGes acerca de irregularidades

matematicas frequentemente observadas em graficos estatisticos.
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O Quadro 27 apresenta uma sintese das caracteristicas das principais estratégias de

ensino utilizadas por BIA durante as aulas sobre a Situacdo de Aprendizagem 01 do 4°

Bimestre da 3?2 Série do Ensino Médio:

SITUACAO
APRENDIZAGEM

DE

Situacdo de Aprendizagem 01 do 4° Bimestre

TITULO A apresentacdo de dados estatisticos: Graficos e Tabelas
DURACAO 5 aulas /50 minutos cada

SINTESE DAS Aulas 1e2:

PRINCIPAIS e A professora inicia a aula pedindo que todos abram os Cadernos e na
CARACTERITICAS pagina 03 e leiam o texto. Escreve na lousa algumas questdes que explica ser um
DAS AULAS roteiro de discusséo e vai desafiando os alunos a comentarem sobre o texto lido a

partir dessas questdes;

e A professora distribui recortes de jornais com diversos graficos e pede

para cada aluno explicar para a turma de que se trata o seu grafico;

e Orienta os alunos a lerem os textos de cada atividade e vai de carteira em

carteira conversar com ele sobre as Atividades;

e Orienta a realizar as Atividades 1 e 2 e que passara na carteira conferindo

com eles o que foi feito e tirando duvidas.
Aulas 3 e 4:

e A professora BIA orienta os alunos a realizarem também a Atividade 03 e
da mesma forma que na aula anterior vai de carteira em carteira questionando o
que fizeram, a forma como fizeram, se tém duvidas;

e BIA vai até a aluna Lucia e explica 0 que os graficos representam, mostra
outros graficos em livros e revistas que trouxera e deixa a professora de
recuperacdo ajudé-la com a realizacdo das Atividades do Caderno;

e BIA confere se todos fizeram e a seguir vai pedindo que cada um dos
alunos da turma fale a resposta de uma questdo das Atividades e vai interrogando
os alunos sobre outras possibilidades de respostas. Os alunos respondem aos
questionamentos de BIA defendendo cada uma a sua resposta;

e A professora orienta a realizarem em casa o item Licdo de Casa que se
trata de um texto intitulado A temperatura interna da casa, seguido de questdes
interpretativas sobre esse mesmo texto.

Aula 5:
e BIA inicia a aula explicando que uma das maneiras de se avaliar o

conforto e a viabilidade de um projeto de arquitetura residencial consiste em
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comparar a diferenga entre a temperatura externa e a temperatura interna do
imével. Questiona aos alunos como os profissionais podem fazer essa
comparagao.

e A professora pede aos alunos como responderamas questdes da Licao de
Casa e s0 escreve na lousa a partir do que eles dizem e vai complementando a
resposta a partir da fala de cada aluno. A resposta as questdes se torna entdo uma
construcdo coletiva.

e Ao final a professora pede para os alunos listarem o que aprenderamcom
essa Situacdo de Aprendizagem e mais uma vez constroi um texto coletivo na

lousa com a participacdo de todos os alunos.

Quadro 27: Descrigdo sintética das principais estratégias de ensino utilizadas por BIA na Situagdo pds-
intervencao.

As aulas filmadas da Situacdo de Aprendizagem 01_4° Bimestre (pOs-intervencao)
mostraram diferencas em relacdo as aulas filmadas sobre a Situacdo de Aprendizagem
01 _3°. Bimestre (pré-intervencdo), principalmente em relacdo aos aspectos discutidos
durante as interacdes professora-pesquisadora no que se refere as caracteristicas de interacdo
da professora com os alunos, dos alunos com o Caderno e da professora mediatizando e
intervindo na relacdo dos alunos com os conteldos do Caderno. Enfim, a professora
ofereceu condicbes para os alunos se exporem durante as aulas através da atividade escrita e

de falas durante a aula.

Apoés a finalizagdo da gravacdo das cinco aulas, ocorreu a edicdo de trés episddios
que fornecessem Vvisibilidade as interacfes da professora com os alunos, bem como as

praticas de BIA pds-intervencéo.

5.2.2.5 Avaliacao do Processo

A Ultima etapa de interacbes com a BIA foi denominada como Entrevista 05 e foi
constituida por trés momentos, sendo cada momento definido por condi¢bes distintas com

énfase nos processos de Argumentar da BIA sobre a interacdo com a pesquisadora.

Num primeiro momento apresentei os episodios descritos no quadro abaixo:
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FOCO DE SELECAO

EPISODIO DO EPISODIO DESCRICAO DOS EPISODIOS
BIA distribui recortes de jornais com diversos graficos e pede:
1 Oferecimento de [ Pessoal, quero que cada um pegue seu recorte e entenda de
instrucgdes individuais; informacdo ele esta tratando. Tentem entender bem para que
possam expor para os colegas, entenderam?
Condicdes para que os | Alunos em coro: Sim!
alunos descrevam o que | BIA: Se entenderam entdo me digam o que devem fazer mesmo?
deve ser feito e o que Aluna Mariana: Nés devemos descobrir qual é a informacéo contida
estdo entendendo. nos graficos e explicar para a classe?
Professora: Isso mesmo. Todos entenderam que € isso pra fazer?
Visibilidade sobre o [ Aluna Aline: Tenho vergonha de falar em voz alta pra todos
gue esperar como ouvirem. VAo me zoar.
evidéncia de Professora BIA: Pessoal, por favor, ninguém é pra zoar mesmo
aprendizagem. porque todos irdo falar em voz alta. E uma atividade para todos. E
Aline vergonha é falta de costume. Vocé ir4 se acostumar a fazer
isso e depois ndo precisa falar muito é so dizer para os demais para
que tipo de informacéo o seu gréafico foi usado.
BIA vai até a carteira de Aline e mostra no grafico o que é
importante ela falar para os colegas.
BIA confere se todos fizeram e a seguir vai pedindo que cada um
2 Oportunidades para | dos alunos daturma fale a resposta de uma questdo das Atividades e

testar hipdteses.

vai interrogando os alunos sobre outras possibilidades de respostas:
Lucas e vocé acha que poderia responder diferente a essa questao?
Lucas: Acho que ao invés de falar que as temperaturas no verdo, na
cidade ficticia, sdo maiores do que as de Cataldo, chegando perto
aos 30 °C com pequena diferenca dos valores de temperaturas de
verdo nas duascidades. Eu poderia ainda falar que as temperaturas
médias mensais da cidade ficticia ndo podem ser consideradas altas
durante todo o ano, uma vez que variam de 12,5 °C a 28,5 °C. Eu
acredito ser possivel responder certo de diferentes jeitos pelo
grafico.

BIA: Muito bem! Alguém acha que essa mesma questdo tem outra
resposta possivel?

Aluna Mariana: Eu acho que pelo gréafico ainda se pode dizer que
enquanto a amplitude térmica de Catal&o fica nos 4 °C, a amplitude
térmica da cidade ficticia é de 16 °C, portanto, muito maior do que
em Catal&o.

BIA: Isso mesmo eu quero que Vocés pensem gque nunca, quase
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nunca mesmo, uma situacao tem uma Unica resposta.Certo?

Professora pede para os alunos listaremo que aprenderamcomessa
3 Oportunidades de | Situacdo de Aprendizagem e constréi um texto coletivo na lousa
participacdo aos alunos. | com a participacdo de todos os alunos: Vamos l4 Lucia! O que vocé
aprendeu?

Aluna Licia: Eu aprendi...aprendi que da pra ir colocando todos os
dias que chove no gréafico e depois ver que dia choveu mais.

Todos os alunos: Lucia, Lucia!

Professora BIA: Muito bem Llcia e o que mais?

Quadro 28: Sintese dos episodios exibidos a professora BIA durante Entrevista 05.

Logo apds a exibicdo dos episodios, BIA deveria mencionar o que lhe parecer
mais importante em cada um deles e Argumentar sobre o seu desempenho, os desempenhos

dos alunos e as caracteristicas de suas praticas.

Pesquisadora: O que mais lhe chamou atencdo nos videos? O que wocé viu de mais importante em
relacdo as suas agles, as acdes dos alunos e sobre aspectos caracteristicos das suas aulas em geral?

Professora BIA: Algo que pra mim foi marcante foi o fato de eu me preocupar em deixar com que os alunos
participassem da aula. Eu ainda fiquei com medo de virar uma bagunca, mas me ocupei ndo em fazé-los ficar
quietos e sim em fazé-los falar sobre as Atividades. Eu vi que é possivel permitir que eles participeme que é
possivel acompanhar o que eles fazem individualmente e depois socializar tudo o que foi feito pensando no
coletivo. Dessa vez eu tentei imaginar o que eu quero que eles fagcam com essas Atividades e mais ainda eu
tentei pensar o que eu quero que eles facam a partir dessas Atividades ou ainda o que eles témque passar a
fazer depois de aprenderemsobre a representacdo de dados estatisticos em graficos. Dessa vez eu tentei obter
deles sinais de que eles sabiam o que estavam fazendo, que eles estavam fazendo e ndo copiando. Os
Cadernos acabaram ficando completos sem eu precisar passar a resposta na lousa. Eu fui explicando
novamente... e diferente para quem eu via que ficava empacado... que chegava num ponto e a Atividade
parava..., mas, de verdade, me surpreendeu como eles conseguiram fazer. Eu dei espago para eles falarem e
eles, eu acho, que se sentiram valorizados. Vocé viu isso no video... como eles defendem suas respostas.
Olha!! No video fica claro como eu dei espaco para eles. Eles tém tempo para fazer sozinhos..., tem tempo
para falar sobre suas respostas. Eu nunca tinha ouvido eles falando assim. Eu achava que eles ndo eram
capazes de argumentar assim. Eu acreditava que eu tinha que dar respostas porque a resposta deles sozinhos
seria um fiasco. Aprendi que preciso acreditar que os alunos sdo capazes e muitas vezes ndo damos espacgo

para eles mostrarem como tém qualidades.

Quadro 29: Entrevista 05_ 1° momento_Professora BIA
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No segundo momento, solicitou-se a professora BIA que falasse sobre questdes

abordadas no Roteiro de Entrevista 05:

Pesquisadora: Quais eram as competéncias objetivadas com o desenwlvimento da Situagdo de
Aprendizagem 01 do 4° Bimestre da 32 série do Ensino Médio: A apresentagdo de dados estatisticos:
Gréficos e Tabelas?

Professora BIA: Nos Cadernos estd assim, espere que vou ler: interpretar informagfes de diferentes

naturezas representadas em gréaficos estatisticos; relacionar informagfes veiculadas em diferentes fontes e
com diferentes linguagens; utilizar o instrumental matematico para realizar analise de dados registrados em
graficos estatisticos. Isso era 0 que estava no Caderno, mas dessa vez eu tentei interpretar o que isso
significava para mim. O que 0s meus alunos tinham que aprender com essa Situacdo de Aprendizagem?
Entdo o que vocé desejou obter como desempenho dos seus alunos? Ou seja, 0 que, exatamente, eles
tinham que fazer?

Bom eu ainda penso que reduzir competéncia ao que o0s alunos tinham que fazer é um pecado. Eu queria
poder dizer que consegui avaliar nos alunos um conjunto de habilidades bem complexas e ndo visiveis que
eu chamaria de competéncias. Porém, preciso reconhecer que pensar em a¢des que devagarzinho vao
aparecendo no aluno e que ajudam a identificar se 0 que a gente ensinou teve efeito auxiliou muito no meu
trabalho. Avaliar acGes € algo possivel. Posso pensar que a presenca de determinadas ac¢des indica se o
aluno esta préximo da competéncia, mesmo eu achando que competéncia ndo é acdo. Porémacho que as
acdes do aluno podem indicar se ele desenvolveu ou ndo uma competéncia. Pensando no meu objetivo eu
tinha em mente o tempo que os alunos deveriam ler nos graficos o tipo de informagdo que ele traz e mais
ainda saber identificar qual o melhor tipo de grafico para expressar determinada informacgéo. Saber ler as
informagdes trazidas por um grafico, interpretar essas informacfes, ou seja, tirar informacdes além
daquelas que claramente o grafico diz trazer e saber fazer opgcdo por tipo de gréafico quando precisar
representar dados estatisticos... era isso que eu queria. E eu ficava o tempo todo pensando o que os alunos
precisavam me mostrar para que eu soubesse que eles saberiam fazer isso tudo.

Ao comecar as aulas para o desenwlvimento dessa Situacdo de Aprendizagem sobre apresentacdo de
dados estatisticos em gréaficos e tabelas qudo distantes seus alunos estavam do desempenho que vocé
desejava?

Pela primeira conversa e pelas respostas a primeiras questdes que eu fiz, pude identificar que eles
reconheceram as informagGes dos graficos, mas ndo interpretavam informacgdes além daquelas que estavam
claras como objetivo do grafico ou da tabela e muito menos tinham seguranga para dizer para esse tipo de
dado o grafico de barras é melhor, para dados continuos o grafico de linha é melhor...essas coisas.

Que estratégias de ensinowocé julga ter proporcionado para a obtencdo do desempenho desejado?
Acho que a principal foi deixar eles tentarem sozinhos, foi ndo ficar oferecendo sé oportunidades para eles
copiarem. Dei espaco para eles fazerem e falarem sem impor muita coisa. Fiz com eles como vocé esta
fazendo comigo: sem dizer que existe certo ou errado, fui mostrando outra possibilidade, fui mostrando que
eles sdo capazes de fazer sem que ninguém fique lhes dizendo o tempo todo que tem que ser desse jeito,

que tem que ser daquele jeito.
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Como vocé fez para avaliar se as competéncias foram desenwlvidas/adquiridas?

Eu fui analisando o que eles escreviam no Caderno, o que eles me respondiam. Fui analisando se eles
conseguiam ler as informagdes trazidas pelo gréfico, se liam informagdes além daquelas que o gréafico dizia
trazer e se conseguiam sem muitas dificuldades fazer op¢do por um tipo de gréafico para representar certos
dados estatisticos.

Vocé considera que seus objetivos foram alcancados? Os alunos desenwolveram as competéncias
pretendidas?

Olha a maioria conseguiu fazer essas coisas que eu julgo importante que um aluno de ensino médio ao
entrar em contato com um gréfico. Outros, porém, precisariam de outras oportunidades de entrar em
contato com esse contetido. Nesse Ultimo caso recorro as orientagdes do meu PCOP: os alunos precisam de
uma escolaridade inteira para desenvolver competéncias. Seria muita pretensdo achar que em5 aulas o0s que
ndo tinham ja uma base de conhecimento sobre esse assunto conseguiria desenvolver as competéncias
relacionada a ele.

Pensando nesses que vocé considera como tendo atingido os seus objetivos: em contato com as
estratégias de ensino e de avaliagdo que wocé proporcionou, o que esses alunos fizeram que sugere
que as competéncias foram desenwlvidas? A obtengdo ou ndo dos objetivos a evidéncia, ou ndo, de
desenwlvimento de competéncias gerou algum efeito sobre as estratégias de ensino e de avaliagdo
que vocé utilizou?

Eles ndo sé conseguiram responder corretamente as Atividades, mas também conseguiram analisar outras
possibilidades de respostas numa demonstracdo de entendimento e até de anélise da situacdo problema
envolvida. E eu fui questionando com base no que eu via eles escrevendo, falando com os colegas e até

respondendo aos meus questionamentos.

Quadro 30: Entrevista 05_ 2°momento_Professora BIA

No terceiro momento da reunido, foi solicitado a Profa. BIA estabelecer comparacdes
entre 0 que tinha visto nas imagens contendo as aulas sobre a Situacdo de Aprendizagem
pré-intervencdo e nas imagens sobre a Situagdo de Aprendizagem pds-intervencdo. Foram

exibidos novamente os episodios das duas Situacdes de Aprendizagem.

Segue um quadro com a descricdo desses episddios:

Foco de selecao Situacdo de Aprendizagem Situacdo de Aprendizagem
Fpisodios do Episddio 01_3°Bimestre_3°Série Ensino 01_4°Bimestre_3°Série Ensino
Médio Médio

BIA comeca explicando que: O fundamento | BIA distribui recortes de jornais com diversos

1 Instrugdes i ndividuais. | da nogéo de funcéo podeser encontradona | graficos e pede:
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Condigdes para que
o0s alunos descrevam o
que deve serfeitoe o

que estdoentendendo.

Visibilidade sobre o
gue esperar como
evidéncia de

aprendizagem.

62 série do Ensino Fundamental, no estudo
da proporcionalidade direta ou inversa:
quandoduas grandezas sdo proporcionais,
ovalorde uma delas é determinado pelo
valorda outra,ou seja,se y é proporcional
a X, para cada valor de x existe em
correspondéncia um e somente um valor
para y, ou seja, y ¢ uma funcéo de x.
Entenderam?

Os alunos respondem em coro: Sim

BIA: mas entenderam mesmo?

Varios alunos: Sim!

Vou
apresentar uma revisdo dos tipos de fungéo.

BIA: Entdo vamos continuar.

Aluno Pedro: O que a gente faz?

BIA: Todo mundo quieto s6 olhem para o
que eu fago...depois eudou um tempo para
vocés copiarem no Caderno.

Aluna Luana: E as duvidas?

BIA: Tudo no final. Depois vocés falam.
Quando eu falo que gosto que vocés me
ougam.

Pessoal, queroque cadaum pegue Seu recorte e
entenda de informacao que ele esta tratando.
Tentem entender bem para que possam expor
para os colegas, entenderam?

Alunos em coro: Sim!

BIA: Se entenderam entdo me digam o que
devem fazer mesmo?

Aluna Mariana: Nés devemos descobrir qual é a
informag&o contidanos graficos e explicar para
a classe.

Professora: Isso mesmo. Todos entenderam que
é isso pra fazer?

Aluna Aline: Tenho vergonha de falar em voz
alta pra todos ouvirem. Vdo me zoar.
Professora BIA: Pessoal, por favor, ninguém é
pra zoar mesmo porque todos irdo falarem voz
alta. E uma atividade para todos. E Aline
vergonha é falta de costume. Vocé ira se
acostumar a fazer isso e depois ndo precisa
falar muito é s6 dizer paraos demais para que
tipo de informagdo o seu grafico foi usado.
BIA vai até a carteira de Aline e mostra no
grafico o que é importante ela falar para os
colegas.

O portunidades de
condigdes paratestar
hipoteses.

Rotina daaula.

BIA explica aos alunos: Em todas essas
situacBes, foram apresentadas certas
qualidades das funcbes em questdo,
sobretudo as associadas aos respectivos
graficos e relativas ao crescimento ou
decrescimento, bem como a eventual
existéncia de valores méaximos ouminimos.
Agora eu vou corrigir os exercicios que
ficaram da aula anterior, vocés corrijam
que eu vou dar nota. Certo?

Os alunos continuam conversando aos pares
e vao copiando da lousa o que a professora
passa. BIA passa novamente as Atividades
resolvendo fazendo

na lousa e vai

questionamentos que ela mesma responde.

BIA confere se todos fizeram e a seguir vai
pedindo que cada um dos alunos da turma fale a
resposta de uma questdo das Atividades e vai
interrogando  os alunos sobre outras
possibilidades de respostas: Lucas e vocé acha
que poderiaresponder diferente a essa questao?
Lucas: Acho que ao invés de falar que as
temperaturas noverdo, na cidade ficticia, sdo
maiores do que as de Catalao, chegando perto
a0s 30 °C com pequena diferenga dos valores de
temperaturas de verdo nas duas cidades. Eu
poderia aindafalar que as temperaturas médias
mensais da cidade ficticia ndo podem ser
consideradas altas durante todo o ano, uma vez
quevariam de 12,5 °C a 28,5 °C. Eu acredito
ser possivel responder certo dediferentes jeitos
pelo gréfico.

BIA: Muito bem! Alguém achaque essa mesma
questdo tem outra resposta possivel?

Aluna Mariana: Euacho que pelogréficoainda
se pode dizer queenquanto a amplitude térmica
de Cataldo fica nos 4 °C, a amplitude térmica
da cidade ficticiaé de 16 °C, portanto, muito
maior do que em Cataldo.

BIA: Isso mesmo eu quero que VOCAs pensem

gue nunca, quase nuncamesmo, umasituacao
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tem umanica resposta.Certo?

3 Oportunidades
participacéo
alunos.

de
aos

BIA orienta osalunosa lerem um texto que
constano Cadernodo Aluno.

Aluno Fabio: Professora néo é licdode
casa?

BIA: E melhor fazerem aqui para eu ajudar.
Aluno Marcelo: Professoravem aqui me
explicaro que é pra fazer?

BIA: Eu vou explicar na lousa pratodo
mundo. Pessoal prestem atengéo porque
vou explicar e depois dar um tempo para
vocés fazerem. Euvoudar pouco tempo

Professora pede para os alunos listarem o que

aprenderam  com essa  Situacdo de
Aprendizagem e constréi um texto coletivo na
lousa com a participagéo de todos os alunos:
Vamos la Lacia! O que vocé aprendeu?
Aluna Lucia: Eu aprendi...aprendi que dapra ir
colocandotodos dos dias quechove no gréfico
de depois ver que dia choveu mais.

Todos os alunos: Lcia, Lucia!

Professora BIA: Muito bem Lucia e o que

mais?

porque ja quero corrigir hoje.

.Quadro 31:Descricdo de epistdios das SituacBes de Aprendizagem pré-intervencdo e pds-intervengao.

Segue quadro com o relato expressando a comparacdo da professora ANA entre as
caracteristicas das aulas da Situacdo de Aprendizagem 01 do 3° Bimestre (pré-intervencdo) e

Situacdo de Aprendizagem 01 do 4° Bimestre (pds-intervencéo).

Pesquisadora: BIA eu gostaria que wocé fizesse uma comparacdo entre o conjunto de aulas filmadas
sobre a Situacdo de Aprendizagem sobre Fungfes e as aulas da Situacdo de Aprendizagem sobre
Gréficos de Tabelas de dados estatisticos.

Professora BIA: O que eu vi de mais importante e que serve de comparacdo é a minha postura diante da
possibilidade de participacdo dos alunos. Nas primeiras aulas filmadas eu explicava, fazia o exercicio, passava
0 visto nos Cadernos e o0s alunos passavam para 0 Caderno igualzinho ao que estava na lousa. Os que tinham
feito arrumavam para ficar igual ao meu e os que nédo tinham feito ja copiavam direto igual o meu. Na verdade
nem muito controle eu tinha de quemfez tudo sozinho ou quemso copiava, pois eu sé via os Cadernos prontos
para o visto. Até o da Llcia vinha completo para o visto. Pelo Caderno néao é possivel identificar que ela seja
uma aluna com dificuldades. Nas aulas filmadas da segunda Situacdo de Aprendizagem eu observei mais, eu
acompanhei mais, eu ouvi mais. Eles tiveram voz e vez na aula. Eu respeitei o aluno como ser pensante. E para
meu espanto eles se comportaram melhor do que quando eu ficava em cima controlando muito a disciplina. Eu
ainda me preocupei com a disciplina, mas tentei aproveitar a conversa para a aula. Eu ainda fiz o que estava no

Caderno, mas dessa Ultima vez eu tinha claro que eu tinha que observar mudangas nos alunos.

Quadro 32: Entrevista 05_3°momento_Professora BIA

Ainda no terceiro memento desta reunido, a professora foi indagada sobre suas

impressdes em relacdo a pesquisa, sobre a avaliacdo dela a respeito de todo 0 processo como
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participante e como professora em busca de condicdes de formacdo e/ou profissionalizacéo

docente.

Pesquisadora: Professora, quais foram as suas impressGes em relacdo ao trabalho desenwlvido? O que
achou dos nossos encontros, das nossas discussGes? Eu gostaria que Wocé pensasse nisso CoOmo
participante de uma pesquisa e como professora em processo de formacdo continuada. Os Nnossos
encontros , nos moldes de interagdo que estabelecemos, tem potencial para auxiliar o professor a
interpretar orientacdes para préticas didaticas? Quais as implicagdes de um modelo de formagdo assim?
Professora BIA: Eu gostaria de frisar que mais do que o qué vocé disse o que me marcou foi a forma. Vocé néo
impds uma forma de pensar, vocé apresentou uma forma de agir e mais ainda me mostrou argumentos que
embasavam o que vocé dizia. E mais ainda ndo foram argumentos baseados em algum autor, pois vocé nédo
tentou me convencer que a teoria X diz isso e, portanto eu deveria fazer isso porque seria 0 melhor. O
argumento foi o que aconteceu com as minhas aulas. Vocé me convenceu a olhar para as minhas aulas e
enxergar nos meus alunos que quando eu faco diferente, eles também fazem diferente. Achei muito legal vocé
me mostrar o que queria olhando para o que eu fazia e ndo tentando me convencer comideias. Nao digo que as
teorias ndo sdo boas, mas que levaria muito mais tempo para vocé me convencer que mudangas sdo possiveis
sem me catequizar, sem me impor algo. Alias, eu acredito que um pouco da imposicdo da SEE/SP é justamente
por conta da pressa. Eles tém pressa que toda uma rede mude em 04 anos dai eles tém que impor, mas fica a
dica que é muito mais rapido a pessoa mudar a partir da consciéncia das suas préprias acdes. Isso mesmo,
consciéncia porque muitas vezes o professor faz coisas na sala de aula que ele nemse da conta que faz. Ese ele
ndo tiver oportunidades para pensar na prépria pratica talvez nunca tome conhecimentos dessas praticas
automaticas que ele adota em sala de aula. Apesar de continuar achando que competéncia tem que ser muito
mais que acgdes (risos.), eu concordo que descrever 0 que quero que os alunos fagamemtermos de agédo ajuda
na hora de avaliar e mais que isso eu vi isso acontecer comigo no video (risos.), mas ainda continuo com meu
conceito de competéncias.

Pesquisadora: Mas BIA eu ndo tinha intengdo de lhe mostrar um conceito de competéncia ou que vocé
rompesse com as coisas que vocé acredita por eu estar impondo algo now. Eu s6 queria que vocé me
ajudasse a analisar se a nossa forma discutir sobre as questdes de sala de aula que wocé enfrenta, sobre
as formas de orientacdo que chegam até os professores nesse momento de implantacdo do Curriculo,
sobre formas de avaliacdo de obtencdo de competéncias, se as nossas discuss@es da forma como
aconteceram se ajudou no seu trabalho docente.

Professora BIA: Posso te dizer que sim. A forma como vocé conduziu me mostrou até que é possivel oferecer
aos alunos oportunidade de falar, de participar, pois foi assim que me senti comvocé. Eu pude falar que quero
acreditar que competéncia seja algo interno ao ser e vocé me respeitou e me mostrou muitas coisas sem
transparecer que seu conhecimento é maior ou melhor que o meu, ou que o eu credito esta ultrapassado e as
coisas agora tem que ser assim. Muito obrigada! Olha seria bomse nossas reunifes nas escolas sempre fossem
assim com oportunidades de fala e de avaliacdo da nossa pratica em cima dos nossos problemas, mas comesse
respeito que vocé demonstrou. Muito obrigada! Adorei trabalhar com vocé.

BIA obrigada de coracdo! Eu que agradeco a sua atencdo e disponibilidade para o trabalho. Aprendi

muito com voceé.
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Professora BIA: Entdo aprendemos juntas.

Quadro 33: Entrevista 05_ Avaliacdo do Processo_Professora BIA
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CAPITULO VI

DISCUSSAO

Habermas, nas Ultimas décadas do século XX, promoveu uma quebra de paradigma
ao propor uma teoria de evolucdo e de integracdo social em acordo com a emancipacao
humana, buscando um sentido ampliado de razdo, ou seja, uma razdo comunicativa e
processual, mediada pela linguagem. O autor encontra, na filosofia da linguagem e,
sobretudo, na sua propria Teoria da Acdo Comunicativa (TAC) 0s pressupostos para uma

nova racionalidade social e pedagdgica.

Esta pesquisa perseguiu os principios de Habermas ao analisar as politicas publicas
de reformas curriculares, de 1930 a 2010, e ao propor um modelo de interagdo com
professor pautado na TAC. E ainda, em que extensdo este modelo poderia se auxiliar o
professor a interpretar correspondéncias entre praticas de ensino ministradas em sala de aula
e 0 desempenho dos alunos, considerando as matrizes de referéncia do SARESP. O objetivo
foi contribuir com um modelo de interagdo que pudesse integrar modelos de formacgéo
continuada de professores numa perspectiva Critica, visando o desenvolvimento de um
sujeito capaz de Emancipar-se na perspectiva da interacdo entre os mundos vivido, cultural e

0 sistémico.

Para analisar as politicas e 0 modelo de interacdo proposto adotou-se como ponto de
referéncia inicial as principais categorias paradigmaticas, que possibilitem configurar a
racionalidade filoso6fica da formacdo dos professores envolvidos, das agdes de implantacdo
de reformas curriculares no estado de S&do Paulo e das concepcdes dos professores acerca
destas acOes, ou seja, os paradigmas da filosofia do sujeito e da consciéncia, surgidos na
modernidade e da teoria da razdo comunicativa. Aqui entendemos por paradigma da
subjetividade, o paradigma da dominacdo. Aquele que age isoladamente, procurando
segregar as pessoas e tornd-las meio para um fim pré-determinado tecnicamente. Portanto,
ele se apbia na racionalidade técnica, pois encobre com ar de neutralidade os objetivos da
dominagdo. A subjetividade, que se constitui pela intersubjetividade, estd dependente da
insercdo de sujeitos num mundo compartilhado, onde ha saberes e normas que sdo acordadas

e regulam nossas agoes.
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Na medida em que os atores estdo exclusivamente orientados para o
sucesso, isto €, para as consequéncias do seu agir, eles tentam alcancar os
objetivos de sua agéo influindo externamente, por meio de armas ou bens,
ameacas ou sedugdes, sobre a definicdo da situacdo ou sobre as decisdes ou
motivos de seus adversarios. A coordenacdo das acdes de sujeitos que se
relacionam dessa maneira, isto é, estrategicamente, depende da maneira
como se entrosam os célculos de ganho egocéntricos. O grau de
cooperagdo e estabilidade resulta entdo das faixas de interesses dos
participantes. Ao contrario, falo em agir comunicativo quando os atores
tratam de harmonizar internamente seus planos de acéo e de s6 perseguir
suas respectivas metas sob a condicdo de um acordo existente ou a se
negociar sobre a situacdo e as conseqiéncias esperadas (HABERMAS,
2003, p. 164-165).

Dessa forma, a proposta dessa pesquisa foi a superacdo de um modelo de
racionalidade adotado e manifesto nas aces de implantacdo do Curriculo do Estado de S&o
Paulo que, de modo concreto e reincidente, salientava que a participacdo dos professores
num cendrio de Reforma Curricular ndo deveria se reduzir a aspectos técnicos de mero
executores, sendo preciso, diferentemente, ir além do suporte e da linguagem operacional.
Para tanto, 0 modelo de interacdo exposto, exemplificado e discutido nesta tese objetivou se
contrapor ao paradigma da subjetividade, numa clara adesdo ao paradigma da racionalidade
comunicativa numa tentativa de validar outro modo de compreender e de fazer acontecer a
formacdo de professores de matematica em servico. Nesse paradigma, a interacdo de
professores com potencial para formacdo pode ser concebida de maneira muito mais ampla,

compromissada com a emancipacdo e a organizacdo solidaria das pessoas.

0 paradigmatico ndo é a relacdo de um sujeito solitdrio com algo no mundo
objetivo, que pode ser representado e manipulado, mas a relagdo
intersubjetiva que estabelecem os sujeitos capazes de linguagem e acéo
quando se entendem entre si sobre algo no mundo. Nesse processo de
entendimento os sujeitos, ao atuarem comunicativamente, se movem no
meio da linguagem natural, se servem de interpretacdes transmitidas
culturalmente e fazem referéncia simultaneamente a algo no mundo
objetivo, no mundo social que compartilham e cada um a algo em seu

proprio mundo subjetivo (HABERMAS, 1987a, v. 1, p. 499-500).
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Fundamentada em Habermas, a racionalidade comunicativa se apresenta como
moldura para analise de politicas publicas de implantacdo curricular e para o modelo de
interacdo com professores apresentado nessa pesquisa, ou seja, uma moldura paradigméatica
fundamentada na linguagem, que é comum a todos, cujo objetivo é promover o
Entendimento, bem como construir 0 Consenso respeitando e promovendo a diferenca
individual. Desse modo, o desafio que acompanhou de modo diuturno a concep¢do e a
realizacdo deste estudo foi o de pensar os caminhos de um modelo de interacdo com
professores com vistas a uma praxis pedagdgica centrada na razao comunicativa e aspirando
sempre uma postura dialdgico-comunicativa,  critico-argumentativa e  Emancipadora,

tentando ndo incorrer em uma racionalidade meio-fim.

6.1 Reformas Curriculares no Estado de Sdo Paulo de 1930 a2010: presenca
da Acéo Estratégica

As reformas curriculares assim como as politicas de formagdo docente acontecidas
no estado de Sdo Paulo estdo inseridas em um cenario nacional socio-histérico e resultam
das relacbes que se estabelecem entre forcas de atos politicos de cada época. Muitas
poderiam ser as dimensdes dessas politicas a serem investigadas, contudo nesse trabalho,
tratarei apenas de aspectos das orientacdes dirigidas a professores objetivando em alguma

nstancia ditar praticas docentes “adequadas”.

A andlise dos documentos que regulam a implantacdo dessas reformas curriculares
mostra que, ainda que os objetivos verbalizados pela SEE/SP afirmam visar a atender aos
interesses de toda sociedade, as diretrizes realmente assumidas pela comunidade®® escolar
favorecem mais as camadas sociais detentoras de maior representacdo politica nessa
estrutura. Os legisladores desempenham seu papel de acordo com uma escala de valores
préprios, segundo uma forma de entender o contexto social e a educagdo e isso dificilmente
consegue ultrapassar limites dos valores inerentes & posicdo ocupada pelo legislador na
estrutura social. (ROMANELLI, 2006, p. 29).

%8 Comunidade escolar aqui é entendidacom aquela formada por professores, gestores, funcionarios, alunos e
pais.
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Desse fato, decorre que todas as implantagfes de diretrizes curriculares, no estado de
Sdo Paulo de 1930 a 2010, podem ser caracterizadas de acordo com o grupo politico
dominante da época. Tem-se entdo que o poder politico, ou melhor, a composicdo de forgas
por ele representadas, tem atuacdo e responsabilidade direta na sistematizagdo do ensino
publico. Gostaria de registrar que apesar do fato de que certos ideais politicos, bem assim
como determinadas concepcdes filosoficas efou pedagdgicas, tenham se tornado
predominantes e ganhado visibilidade nos textos oficiais de divulgacdo e implantacdo da
Reforma de uma determinada época, ndo significa que outros discursos ndo existiram ou que

outras praticas ndo foram produzidas.

A ndo possibilidade de esses discursos, virem a fazer parte dos textos oficiais,
evidencia o carater impositivo das acdes de implantacdo da SEE/SP ao longo desse periodo
ndo oferecendo oportunidades de discussGes publicas a respeito de Curriculo, em sintonia
com a situacdo em ambito nacional. No Brasil tem variado, de acordo com o periodo
historico, a participacdo popular e dos educadores nas elaboracdes de propostas de diretrizes

curriculares.

A racionalidade  eminentemente  instrumental, pautada numa  comunicacdo
meramente estratégica, das acbes da SEE/SP em contexto de implantacdo de diretrizes
curriculares reflete o cenario social e politico do periodo histérico em que cada uma

aconteceu.

A seletividade como ponto central do sistema educacional deu a Reforma Francisco
Campos um cardter elitista coerente com um ideal de supremacia de uma elite, posi¢do
disputada entre a velha aristocracia e a burguesia urbana emergente. Esse confronto de
interesses levou a uma série de movimentos politicos, caracterizados por revoltas, golpes e

revolucBes, o de 1930 é exemplo.

A partir da década de 40 do século XX, no Brasil fazia-se intensa critica ao elitismo
do ensino e promovia-se a abertura das portas da escola para a massa trabalhadora.
Entretanto, a qualidade dessa educacdo popular ndo podia comparar-se com a educagdo das
elites. Com isso, no éambito educacional, o populismo revelou-se na conciliagdo
conservadora de instituicdes escolares de qualidades e prestigios diferentes. Nesse contexto,
a Reforma Capanema de 1942 traz implicita a no¢do de educacdo a servico da nacdo para

colaborar na construcdo de uma "realidade moral, politica e econdmica".
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Nas décadas seguintes a Portaria Ministerial de 1951, a LDBEN n.° 4.024/1961 e a
LDBEN n° 5.692/1971 tiveram suas acdes de divulgacdo em implantacdo junto aos
professores em consonancia com a consolidacdo do capitalismo industrial no Brasil, que
demandava um modelo de ensino de matematica capaz de qualificar os trabalhadores

urbanos necessarios a um projeto de modernizagao.

Os Guias Curriculares do Estado de S&o Paulo (1973), as Propostas Curriculares
Estado de Sdo Paulo de 1978 e 1986, a LDBEN 9394 /96, os PCN, as OrientacGes
Curriculares para o Ensino Médio, a Proposta Curricular de 2008 e o Curriculo do Estado
de Sdo Paulo de 2010, refletindo os diferentes estadgios do desenvolvimento do capitalismo
no Brasil e os eventos politicos marcantes tém em comum a proposta de consolidar os
conteudos a serem desenvolvidos ao longo da Educacdo Baésica, com distincdo de
nomenclatura todos eles trazem diretrizes acerca de competéncias/ habilidades/capacidades
previstas como objetivos de ensino e orientagdes acerca do trabalho do professor para atingir
tais objetivos. As acOes de implantacdo, no entanto foram tomadas com o intuito de adequar
0 sistema educacional paulista as politicas de reestruturacdo produtiva nacional marcante
nesse periodo, sem a preocupacdo de legitimar acdes educativas com vistas a Emancipacao
dos sujeitos. Entre essas acdes se encontram aquelas relacionadas a pratica docente, uma vez
que essa é considerada, estrategicamente, fundamental para colocar as reformas em prética.
Com isso, as politicas voltaram-se a capacitacdo dos professores como agentes da
implantagdo curricular demandada pelo nivel de desenvolvimento do capitalismo na
atualidade. E de acordo com esse objetivo as acdes da SEE/SP s6 poderiam ser movidas por

uma racionalidade instrumental.

As acles de implantacdo de diretrizes curriculares para a rede de ensino publica do
estado de Sdo Paulo carecem de fundamentacbes a partir da compreensdo do processo de
Esclarecimento enquanto processo de Emancipacdo para orientacbes aos professores. As
acOes de capacitacdo da SEE/SP deveriam recorrer ao Entendimento mdtuo como meio para
se chegar a um Entendimento e se obter um Consenso. Este Consenso, ao alcangar um nivel
de fundamento ético, desempenha um papel forte na organizacdo social, determinando certos
comportamentos no nivel da acdo e formagdo de todos os concernidos. O ato de chegar a um
entendimento deveria ser entendido, pelas autoridades representativas da SEE/SP, como ato
pedagdgico de geracdo de uma consciéncia de libertacdo social, na medida em que todos os

integrantes do discurso deveriam estar conscientes das consequéncias e vantagens do ato
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coletivo de chegar a um entendimento. Para tanto, a SEE/SP deveria legitimar a condicéo
dos professores como intelectuais capazes de participar das acdes de decisGes acerca de

curriculo e ndo ser um mero executor de normas e regras.

Segundo Habermas, dois ou mais sujeitos chegarem a um acordo sobre questdes do
Mundo da Vida ndo significa anular as divergéncias ou as experiéncias singulares dos
sujeitos, mas buscar um consenso entre eles. Portanto, ndo cabe contestar as qualificagcOes
dos especialistas que elaboraram as acdes de implantacdo e divulgacdo do Curriculo. Ao
contrério, os seus conhecimentos devem ser valorizados. Porém, ndo cabe tdo pouco a falta
de legitimacdo das condicdes do professor participar dessas acdes, seus conhecimentos
também precisam ser valorizados. Para tanto € preciso oferecer oportunidades de Falas em

Acbes Comunicativas envolvendo esse professor.

Entendimento e Consenso se fazem urgentes nas acOes formativas da SEE/SP.
Porém, Consenso ndo acontecerd se os professores continuarem a aceitar a verdade de uma
afrmacdo e ao mesmo tempo duvidarem da sinceridade das acGes da SEE/SP, da
propriedade normativa de sua afirmacdo; da seriedade da intencdo a eles relacionadas ou
mantiverem duvidas sobre o0s pressupostos existenciais da acdo comandada e assim da
possibilidade de realiza-lo. Portanto, Entendimento e Consenso s6 sdo possiveis através da
via da Acdo Comunicativa. Nesse sentido, ha a necessidade de modelos de interagdo com
professores que contemplem a Ac¢do Comunicativa como referéncia filosofica e
metodologica. Em consonancia com esta necessidade, esse trabalho de pesquisa apresenta
um modelo de interacdo que pode se constituir em uma tentativa de acdo formativa dentro de
um modelo critico de formacdo docente embasado no pensamento habermasiano (CARR,;
KEMMIS, 1988, CONTRERAS, 2001; GIROUX,1997).

6.2 Interacdo com professores de matematica inspirada na TAC:
possibilidades de um modelo comunicativo

Para fugir das aporias produzidas pela perspectiva monolégica de uma filosofia da
subjetividade, que condena o sujeito ao uso solitdrio da técnica, a aplicacdo inquestiondvel
de conceitos que Ihe sdo impostos, Habermas aponta a A¢do Comunicativa como uma

racionalidade. Essa razio aberta e ampla, construida de forma processual é capaz de
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produzir Entendimentos sobre as agfes partilhadas no Mundo da Vida. Dessa forma,
proponho a TAC como fundamentacdo de postura de interacdo para formacdo e para
investigacdo, ndo apenas como uma teoria que nos ajuda a enxergar o caminho, mas sendo

ela a forma de caminhar e porque ndo dizer o proprio caminho.

Com o proposito de avaliar o modelo de interacdo algumas etapas foram percorridas:
caracterizacdo do discurso pré-intervencdo, caracterizagdo da pratica docente pré-
intervencdo, processo de intervencdo, caracterizacdo da pratica docente pOs-intervencdo e a
avaliagdo do processo que, na verdade, consistiram de encontros que caracterizariam um
espaco de didlogo e argumentacdo entre professora e pesquisadora. O objetivo principal era
garantir liberdade de Atos de Fala ao professor, ou seja, nesses encontros o Discurso do
professor poderia se tornar protagonista de uma acdo de formacdo. Para tanto todas essas
etapas, compostas por entrevistas (que na verdade eram conversas ou espagos de didlogos)
filmagens, reunides, buscaram respeitar principios basicos hermenéuticos: a) a garantia e a
legitimacdo de Atos de Falas para pesquisadora e professora; b) liberdade para acordo e
desacordo entre professora e pesquisadora, garantindo a condicdo de Argumentacdo com

pretensdo de validez; c) objetivos de Entendimento e Consenso.

Atos de Fala numa perspectiva habermasiana destaca o fato de que as pessoas, ao
proferirem sentencas, estdo também realizando agdes e ndo apenas se reportando a eventos
ou a estados de coisas e possui dois niveis de articulagdo: o da intersubjetividade, com base
no qual falante e ouvinte comunicam-se um com o outro e 0 da objetividade, sobre o qual

falante e ouvinte podem chegar a um entendimento relativo aos fatos.

O levantamento bibliografico efetuado nesse trabalho de pesquisa mostrou que as
Reformas Curriculares, pelas quais passaram os professores paulistas, ndo oportunizaram um
trabalho docente fundamentado em acBes comunicativas com finalidades emancipatorias.
Entdo, ao longo do periodo pesquisado, as orientacdes didaticas destinadas a professores
cumpriram um papel unicamente instrumental com validade unilateral, ou seja, sem a
participacdo dos professores nas definicdes acerca do Curriculo apenas os interesses da
SEE/SP foram refletidos nas acfes de implantacdo. A andlise do levantamento de campo
mostra que, ndo s6 as condicBes de trabalho dos professores da rede publica paulista estdo
dispostas dentro de uma racionalidade sistémica que invade o Mundo da Vida, mas
principalmente que, as condices de formacdo e as perspectivas em relacdo ao ser professor

das docentes participantes também refletem a auséncia de um agir comunicativo, além de
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atestar os resultados do levantamento bibliografico no que tange a auséncia de um Agir

Comunicativo nas a¢des de implantacdo do Curriculo.

Ao relatarem sobre a formagdo que receberam as duas professores descrevem apenas
caracteristicas técnicas e praticas, numa clara evidéncia de terem sido formadas num modelo
de racionalidade instrumental que passa a fundamentar, inclusive, suas expectativas em

relacdo a ser professor.

- Bom...na faculdade eles se preocuparam em nos ensinar Matematica. Agora a ser
professor, s6 vim a ter ideia do que seria quando vim atuar na rede estadual. Nao cheguei a
me efetivar, mas desde 2001 que pego aulas sem parar. Falta muito professor de
Matematica. Entdo estou aprendendo a ser professor enguanto ensino meus alunos.
(Professora ANA)

-Eu tento manté-los em ordem, disciplinados. Vocé percebe isso no video? Eu tento
ficar la na frente, falando o tempo todo para eles prestarem atencdo em mim. Eu me vejo
como num palco quero que eles olhem pra mim o tempo todo porque sendo eles dispersam
com certeza. Eu faco junto as atividades para que eles, me acompanhando, ndo tenham
tempo de conversar e brincar com o0s colega e mais ainda, quando eu termino, eles

terminam comigo. (ANA)

- Bem eu estou aprendendo na pratica e com os outros colegas. Na faculdade eu era
excelente aluna, os conteudos especificos da area nunca foram um problema. Agora as
questdes pedagogicas ficam muito de lado na faculdade, elas séo tocadas de forma muito
superficial. (BIA)

-[...] ja entrei no Estado com esse cenario entdo pra mim pareceu natural aderir a

tudo isso por falta de seguranca para fazer diferente. (BIA)

O Sistema parece ter incutido nas participantes a pratica e a técnica como ideal de
formacdo e a necessidade de seguir regras impostas pela SEE/SP como algo inerente a
pratica docente, gerando, inclusive, sentimentos de frustracdo quando a tentativa de seguir as

orientagdes nédo parece ser bem sucedida:

-Nossa a sensacdo que eu tenho é que ndo tenho conhecimento suficiente para

entender o que eles querem de mim com esse Curriculo. Acho que eu precisava fazer
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psicologia para entender como os alunos aprendem e como ensinar competéncia. Eu achei

gue ensinar matematica como eu aprendi fosse funcionar. (Professora ANA)

-Sim, eu ndo quero também ser culpada pelo desempenho insatisfatorio dos meus
alunos no SARESP. Eu acredito que a equipe gque desenvolveu o material tem competéncia
para relacionar o conteldo com a estratégia correta de ensino visando o desenvolvimento

de competéncias e quem sou eu pra discordar? Eu acho isso mesmo. (ANA)

-Sem as orientacGes do PCOP me sinto incapaz de entender o que eles querem que
eu faca pra desenvolver competéncias com esse Curriculo... Eu achei que fosse ensinar

matematica como eu aprendi. (BIA)

-Bem...eu leio tudo antes, faco as atividades para ver se bate os resultados certinho,
também para verificar se eu entendi o que é pra ser feito mesmo. Muitas vezes ndo sei se
entendo a proposta dos Exercicios... como a resolu¢cdo daquela atividade vai tornar o aluno
com habilidade, competéncia...essas coisas. Bom, mas a resposta € estudar, estudar sempre

0 Caderno e as orientagdes do PCOP. (BIA)

Uma tendéncia subjetiva nas concepg¢bes das professoras também é demonstrada ao
relatarem suas impressGes e expectativas em relacdo as suas turmas de alunos. N&o ha
mencdo ao fato das condicGes para a aprendizagem estarem vinculadas & presenca ou
auséncia de condicbes para o ensino. Os professores inconscientemente validam o Sistema,
numa clara demonstragdo dos efeitos de colonizagdo do Mundo da Vida, ao reafirmarem
caracteristicas individuais ou motivacionais dos alunos como causas de sucessos e fracassos

da turma:

-Sim, mas também n&o posso me culpar por todo um periodo de escolaridade sem
sucesso. O ultimo ano ndo € o responsavel por recuperar todas as competéncias néo
desenvolvidas Eles tiveram toda uma vida escolar para desenvolver todas essas
competéncias e se isso aconteceu ou ndo com certeza ndo podemos culpar o professor do
ultimo ano. (BIA)

-E uma turma com sérios problemas de leitura e escrita. Eu sei que ndo podemos
mais falar em pré-requisitos, que temos que falar segundo os textos da Proposta em ensino
em espiral. Temos que revisar sempre, mas ninguém me diz como trabalhar com alunos que

ndo sabem ler no 9° Ano. Essa turma é isso...metade sem alfabetizar. (ANA)
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-Eu fazendo junto com eles na lousa, lendo a atividade do Caderno sai eles fazem,
prestam atencdo e ndo conversam tanto, ndo brincam tanto com celular, ndo mandam
tantos bilhetinhos. (ANA)

-Estdo numa fase de querer terminar logo...0ltimo ano.. eles s6 pensam em
formatura. Querem sair mais cedo todos os dias. Tem muitos que trabalham e dai eu tenho
que liberar mais cedo ou entéo eles faltam mesmo. Nossa quanta falta! E durante a aula eu
ndo posso pegar muito firme sendo ninguém faz nada mesmo, eles desafiam a autoridade da
gente. Se bem que eu sempre tenho um bom relacionamento. E ainda tenho o caso da Lucia
(nome ficticio) que tem algum problema, mas a mae ndo aceita. Eu acho que ela precisaria
de um tratamento, mas ela ndo faz nada. Em sala ela s6 faz com a ajuda da professora que
faz a recuperacdo, caso contrario ela fica o tempo todo rindo. Essa turma é a pior que ja

dei aulas, € o meu maior pesadelo. (BIA)

-Dificuldades tém aos montes, muitas mesmo. As faltas, a falta de vontade, a pouca
importancia que ddo a escola, a falta de base...alguns I1éem com dificuldade e outros nem

léem. Além de muita conversa, imaturidade. (BIA)

O levantamento de campo nos traz ainda uma evidéncia importante: a pratica
pedagogica das professoras participantes também ndo contempla um agir comunicativo, ou
seja, a pratica docente em sala de aula reproduz a racionalidade presente nas histrias de
formagdes que receberam (graduag@o e cursos) e nas orientagdes advindas da SEE/SP. Tal
evidéncia demonstra dificuldades em relacdo a descolonizagdo do mundo da vida, ou seja,
para as professoras pesquisadas é muito dificil a superacdo dos maleficios provocados pela
intervencdo da racionalidade sistémica sobre o mundo da vida, atraves do restabelecimento

da interacdo comunicativa com alunos, outros professores, gestores, autoridades da SEE/SP.

-Bom eu fiz como manda nos Cadernos...tudo igual esta la. Eu pedi que fizessem os
problemas que vem em cada atividade. Usamos malha quadriculada, pesquisei outras
atividades para testar se eles saberiam resolver em outros contextos. Além € claro de tudo

eu explicar de novo, ir na lousa fazer para eles verem. (ANA)

-[...] euvou na carteira e faco junto, mesmo eu ja fazendo na lousa. Eu sinto que tem
uns que ndo conseguem copiar da lousa certo, ficam perdidos. Eu ndo uso material

diferente, mesmo porque eles vao ter que enfrentar o SARESP [...]. (ANA)
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-Meu desespero é para manté-los em ordem, quietos, prestando atengdo e isso ndo é
facil. Vocé percebe no video como eu tenho essa preocupacdo. Alias, se tem algo de
caracteristico, de padrdo na minha aula é isso: manter a ordem da sala. E vou explicar na
frente da sala para tentar ter o controle da atencéo deles, da disciplina deles. Eu tento ficar
l& na frente, falando o tempo todo para eles prestarem atencdo em mim. E como preciso
dar uma nota ao final do bimestre eu tenho a preocupacdo que eles tenham o Caderno

completo, assim eu tenho no que dar nota.(BIA)

Ao ter oportunidade de fazer uso de Atos de Fala, de Argumentar numa perspectiva
de raz8o comunicativa, as professoras conseguem analisar criticamente as condicGes de

trabalho que Ihe sdo impostas:

-Eu tenho um passo a passo [contido no Caderno do Professor] que foi feito por
especialistas que deveriam estar estudando como as competéncias se relacionam com cada
um dos conteldos, mas como eu posso ter certeza se estou seguindo certo esse passo a
passo para desenvolver competéncias? Entdo eu analiso as condigdes que tive para
desenvolver a Situacdo de Aprendizagem do seguinte modo: eu tive que executar um
planejamento feito por outra pessoa correndo o risco de n&do entender o que a pessoa que
idealizou aquelas atividades queria que fosse feito. Eu ndo planejei, mas tenho a obrigacéo

de fazer exatamente o que a pessoa que planejou queria. (ANA)

A interagdo com as professoras orientada para um agir comunicativo possibilitou a
elas analisarem a prépria pratica no sentido de avaliarem o desempenho dos alunos em
funcdo das agdes docentes. Diante dessas analises elas conseguiram aproximar suas posturas

em sala de aula de a¢cdes mais voltadas a uma razdo comunicativa.

-[...] acho que eu preciso ter mais clareza do que eu quero que o0s alunos aprendam
e a partir disso ter claro o que eu preciso fazer para proporcionar essa aprendizagem.
Agora o que eu acho mais dificil: olhar para o aluno e enxergar aprendizagem. Como fazer
iss0? (ANA)

-Bom, primeiro acredito que para avaliar se eles desenvolveram a competéncia para
avaliar a existéncia ou ndo de semelhanca entre duas figuras planas, eu preciso ter claro
que para avaliar o aluno vai ter que me mostrar semelhanca ao comparar figuras, ao

ampliar e reduzir mantendo os critérios de semelhanca e falar algo que denote ciéncia do
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conceito de semelhanga. Para avaliar se ele sabe identificar eu vou ter que estabelecer o
que é identificar e que acdes do aluno eu vou ter que observar. Parece mais palpavel pensar

em avaliar agdes que avaliar competéncias.(ANA)

-Se eu quero que ele avalie uma situacdo de semelhanca eu tenho que oferecer
atividades que proporcionem isso. Mas isso pode ndo ser tdo simples quando a gente nao
sabe exatamente o que objetivar, ou melhor, quando a gente nédo tem claro o que o aluno

tem que fazer e a partir dai o que eu tenho que fazer. (ANA)

-[...] preciso pensar em que condi¢des o aluno faz. No video nds vemos eles fazem as
Atividades da Situacdo de Aprendizagem, mas em gue condi¢gdes? Muitos deles fingem que
fazem e depois copiam da lousa. O Caderno esta completo, porém, fazer a Atividade néo
comprova aprendizagem e nem o desenvolvimento de competéncia como era o pretendido.

Nesse caso houve um problema com a condigdo de ensino.(ANA)

-Dessa vez [na Situacdo se aprendizagem pos-intervencdo] eu parei de tentar fazer
tudo igual aos Cadernos na tentativa de desenvolver competéncias por ter obedecido
cegamente ao procedimento dos Cadernos. Eu tentei ter em mente qual era o meu objetivo,
0 que eu pretendia que os alunos fizessem e a partir dai idealizei minha aula. Quanto aos
alunos eu tinha claro que eles teriam que fazer e falar sobre o contetido da aula. E acho que
no video da pra ver a diferenca entre aquele outro video das outras aulas, afinal nesse eu
deixo eles fazerem, deixo eles falarem. Eu tinha comigo que eles tinham que se expor. Todos
tinham que de alguma forma participar das atividades. As atividades eram na maioria em
grupo, mas a minha postura era de fazer com que todos se posicionassem na aula. Nao me
interessava mais o Caderno completo e sim o que os alunos fizeram que resultasse no
Caderno completo. Eu acredito que o mais importante, 0 que mais me marcou foi a
oportunidade dada aos alunos para participarem da aula. Eles participaram e a minha

intengéo era essa. (ANA)

-Eu queria ver nos Cadernos deles a resolucdo do Problema proposto, mas queria
que eles soubessem dizer qual o caminho percorrido para encontrara a solucdo e que

construindo um teodolito eles medissem, estimassem, medidas de angulos.(ANA)

-[...] preocupar [na situacdo de aprendizagem poOs-intervencdo] em deixar com que

os alunos participassem da aula. Eu ainda fiquei com medo de virar uma bagunca, mas me
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ocupei ndo em fazé-los ficar quietos e sim em fazé-los falar sobre as Atividades. Eu vi que é
possivel permitir que eles participem e que é possivel acompanhar o que eles fazem
individualmente e depois socializar tudo o que foi feito pensando no coletivo. Dessa vez eu
tentei imaginar o que eu quero que eles fagam com essas Atividades e mais ainda eu tentei
pensar 0 que eu quero que eles facam a partir dessas Atividades ou ainda o que eles tém
que passar a fazer depois de aprenderem sobre a representacdo de dados estatisticos em
graficos. Dessa vez eu tentei obter deles sinais de que eles sabiam o que estava fazendo, que
eles estavam fazendo e ndo copiando. Os Cadernos acabaram ficando completos sem eu
precisar passar a resposta na lousa. Eu fui explicando novamente e diferente para que eu
via que ficava empacado que chegava num ponto e a Atividade parava, mas de verdade me
surpreendeu como eles conseguiram fazer. Eu dei espacgo para eles falarem e eles, eu acho,
que se sentiram valorizado. Vocé viu isso no video como eles defendem suas respostas.
Olha no video fica claro como eu dei espaco para eles. Eles tém tempo para fazer sozinhos,
tem tempo para falar sobre suas respostas. Eu nunca tinha ouvido eles falando assim, eu
achava que eles ndo eram capazes de argumentar assim. Eu acreditava que eu tinha que
dar respostas porque a resposta deles sozinhos seria um fiasco. Aprendi que preciso
acreditar que os alunos sdo capazes e muitas vezes ndo damos espaco para eles mostrarem

como tém qualidades.(BIA)

-Nos Cadernos esta assim, espere que vou ler: interpretar informacdes de diferentes
naturezas representadas em graficos estatisticos; relacionar informacdes veiculadas em
diferentes fontes e com diferentes linguagens; utilizar o instrumental matematico para
realizar analise de dados registrados em graficos estatisticos. Isso era o que estava no
Caderno, mas dessa vez eu tentei interpretar o que isso significava para mim. O que 0s

meus alunos tinham que aprender com essa Situacédo de Aprendizagem?(BIA)

-Nas primeiras aulas filmadas eu explicava, fazia o exercicio, passava o Vvisto nos
Cadernos e os alunos passavam para o Caderno igualzinho ao que estava na lousa. Os que
tinham feito arrumavam para ficar igual ao meu e os que ndo tinham feito ja copiavam
direto igual o meu. Na verdade nem muito controle eu tinha de quem fez tudo sozinho ou
quem sO copiava, pois eu sO via os Cadernos prontos para o visto. Até o da Lucia vinha
completo para o visto. Pelo Caderno ndo é possivel identificar que ela seja uma aluna com
dificuldades. Nas aulas filmadas da segunda Situacdo de Aprendizagem eu observei mais,

eu acompanhei mais, eu ouvi mais. Eles tiveram voz e vez na aula. Eu respeitei o aluno
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como ser pensante. E para meu espanto eles se comportaram melhor do que quando eu
ficava em cima controlando muito a disciplina. Eu ainda me preocupei com a disciplina,
mas tentei aproveitar a conversa para a aula. Eu ainda fiz o que estava no Caderno, mas

dessa Ultima vez eu tinha claro que eu tinha que observar mudancas nos alunos. (BIA)

Diante de conversas em que tentei manter um Discurso, voltado ao Entendimento e
Consenso, as professoras tiveram liberdade para Argumentar sobre as relagdes que
envolvem suas praticas de sala de aula. Essa oportunidade de Argumentacdo fez-las
experimentar um modelo de interagdo comunicativo que as auxiliasse nas andlises das
relacbes de poder que se sobrepde a sua atividade docente. Esse exercicio me pareceu
necessario para torna-las conscientes e subjetivamente emancipadas com autonomia sobre a
organizacdo dos processos que se estabelecessem em sala de aula, e sobre as formas de

avaliar como as diretrizes da SEE/SP Ihes s&o impostas.

-Olha, em primeiro lugar eu me sentiria valorizada [se houvesse uma preocupacao
com o entendimento do professor sobre os conceitos envolvidos no Curriculo], pois pra mim
é uma humilhacédo eu ndo entender esse conceito de competéncia até hoje. Quando eu estou
sozinha com os Cadernos o que eu faco € decorar a sequéncia em que tudo tem que ser
feito. Pensar que eu posso pensar que a avaliacdo das acGes que atestam competéncias me
aproxima da avaliacdo acerca do aluno ser competente ou ndo. Ajudaria se, quando eu
lesse no caderno que a competéncia relacionada ao conteudo semelhanca entre figuras é
avaliar, viesse descrito o que significa o aluno saber avaliar. Mais ainda, seria muito
importante saber o que o aluno precisa fazer para me mostrar que sabe avaliar a existéncia
de semelhanca entre duas figuras planas. As orientacGes contidas nos cadernos nao sao
claras em termos de como avaliar o processo de ensino e pensando bem, na proposicao de
estratégias de ensino, pois me sinto como tendo que acertar um alvo no escuro. Eles me
deram um taco pra acertar o alvo, me falaram que o alvo existe, que eu tenho tanto tempo
para acerta-lo, mas ndo me mostraram como ele é, eu ndo consigo identificar a

competéncia que deve ser o alvo do meu taco de ensino.(ANA)

-Sabe 0 que eu acho (risos) seria mais democratico usar uma linguagem que fosse
compreensivel por qualquer profissional nas orientacbes aos professores. Alias, soO
poderiamos chamar de orientagdo se tivessem a funcéo de orientar e orientar so é possivel
se a pessoa, a ser orientada, entender o que querem lhe dizer. Se ndo houver entendimento

do que se diz ndo podemos dizer que é uma orientacdo. (ANA)
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Parece que ndo espago para esses questionamentos na escola. Estou gostando de

esse questionar tudo. (ANA)

-A possibilidade de formar professores dessa forma [com possibilidades de Fala, de
Argumentacdo] seria fantastica. A forma [da interacdo] de conduzir respeitou o professor
como alguém que tem condicOes de participar do seu processo de formacgdo, alguém que
tem condicBes contribuir com conceitos e processos dentro da escola, alguém que néo
precisa receber orientacGes prontas, mas que tem condicdes de intervir de acordo com a
realidade de cada turma. Os conteddos dos nossos encontros também foram muito
importantes. Eu fiquei mais confiante do que eu tinha que fazer e da minha capacidade de
fazé-lo. A questdo da linguagem pra mim foi essencial: interpretar ou até mesmo “traduzir”
as orientacdo dos Cadernos com termos que descrevessem mais o que os alunos tinham que
apresentar como evidéncia de aprendizagem me ajudou a avaliar. Achei o trabalho que
desenvolvemos colaborativo enquanto o que vem ocorrendo com o processo de implantacéo
do Curriculo, impositivo. Mesmo que digam que os professores foram envolvidos, nés nunca
tivemos a chance de discutir conceitos, de discutir o que facilitaria a nossa vida em sala de
aula. Nunca ninguém nos respeitou como sujeitos que poderiam contribuir com todo esse
processo. Nesse processo de implantacédo do Curriculo me senti como sendo levada por uma

onda e sendo levada cada vez mais, o que diziam pra fazer, eu fazia. .(ANA)

-As orientacOes contidas [nos Cadernos do Professor] instruem, mas ndo deixam
transparecer o que devemos entender pelo que se chama de competéncia, por exemplo.
Estamos falando de falha na comunicacdo com o professor eu acho. Essas questdes ndo tém

a ver com linguagem, com comunicacao?(BIA)

-N&o hé investimento no professor, ndo ha confianga de que ele é capaz de fazer o
Curriculo dar certo se for um profissional autdbnomo. Acho dificil eles aceitarem que o
professor € capaz de analisar a propria pratica e altera-la. O que eu vejo é uma
preocupacao de obter melhores resultados nas avaliacdes o mais rapido possivel e investir
no professor deve levar tempo. Entdo colocam o professor num papel de executor de um
Curriculo idealizado por uma elite que entende de ensino, que entende de avaliacdo, mas
que ndo entende das condi¢des que eu tenho pra ensinar e nem das condi¢des que 0s meus
alunos tém pra aprender. E talvez haja a necessidade de se considerar tudo isso na hora de

avaliar aquisicéo de competéncias. (BIA)
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A tentativa de comunicagdo, verdadeiramente, livre com possibilidades de
entendimento mutuo entre pares em uma esfera publica democratica, de acordo com relato
das professoras, se mostrou um modelo de interagdo que legitima os professores como

profissionais autbnomos e Emancipados:

-Eu gostaria de frisar que mais do que o qué vocé disse o que me marcou foi a
forma. Vocé ndo imp6s uma forma de pensar, vocé apresentou uma forma de agir e mais
ainda me mostrou argumentos que embasavam o0 que vocé dizia. E mais ainda nédo foram
argumentos baseados em algum autor, pois vocé ndo tentou me convencer que a teoria X diz
isso e, portanto, eu deveria fazer isso porque seria o melhor. O argumento foi o que
aconteceu com as minhas aulas. Vocé me convenceu a olhar para as minhas aulas e
enxergar nos meus alunos que quando eu faco diferente, eles também fazem diferente. Achei
muito legal vocé me mostrar o que queria olhando para o que eu fazia e ndo tentando me
convencer com ideias. Nao digo que as teorias ndo sao boas, mas que levaria muito mais
tempo para vocé me convencer que mudancas sdo possiveis sem me catequizar, sem me
impor algo. Alias, eu acredito que um pouco da imposi¢cdo da SEE/SP é justamente por
conta da pressa. Eles tém pressa que toda uma rede mude em 04 anos dai eles tém que
impor, mas fica a dica que é muito mais rapido a pessoa mudar a partir da consciéncia das
suas proprias acles. 1sso mesmo, consciéncia porque muitas vezes o professor faz coisas na
sala de aula que ele nem se da conta que faz. E se ele ndo tiver oportunidades para pensar
na propria préatica talvez nunca tome conhecimentos dessas praticas automaticas que ele
adota em sala de aula. Apesar de continuar achando que competéncia tem que ser muito
mais que acdes ( risos) eu concordo que descrever o que quero que os alunos fagcam em
termos de acdo ajuda na hora de avaliar e mais que isso eu vi iSSO acontecer comigo no

video (risos), mas ainda continuo com meu conceito de competéncias. (ANA)

-A forma como vocé conduziu me mostrou até que € possivel oferecer aos alunos
oportunidade de falar, de participar, pois foi assim que me senti com vocé. Eu pude falar
que quero acreditar que competéncia seja algo interno ao ser e vocé me respeitou e me
mostrou muitas coisas sem transparecer que seu conhecimento € maior ou melhor que o
meu, ou que o0 eu credito esta ultrapassado e as coisas agora tem que ser assim. Muito
obrigada! Olha seria bom se nossas reunides nas escolas sempre fossem assim com
oportunidades de fala e de avaliacdo da nossa pratica em cima dos nossos problemas, mas

com esse respeito que vocé demonstrou. (BIA)



185

Diante dos dados apresentados por essa pesquisa € possivel afirmar que uma
interacdo com professores numa perspectiva da Ac¢do Comunicativa demonstra uma intima
relacdo entre a forma de concepcdo da atividade docente e a perspectiva de superacdo das
acOes invasoras do Sistema sobre essa atividade; em outros termos, um agir comunicativo
apresenta-se como possibilidades de mudangas diante do imperativo da fatuidade. E possivel
ainda afirmar que a formacdo docente pautada numa Razdo Comunicativa € a Unica forma de
manter a identidade social e individual dos professores, pois respeita 0 Mundo da Vida como
esfera que compreende o acervo de padrGes de interpretacdo transmitidos culturalmente e

organizados linguisticamente.

Ou ainda, podemos afirmar que o modelo de interacdo proposto nesse trabalho
respeita a instancia intersubjetiva das professoras que se contrapde ao conjunto de atividades
orientadas e reguladas estrategicamente com 0 objetivo de obter éxito e garantir 0 sucesso na
implantacdo do Curriculo. Nesse contexto, a diferenciacdo entre Sistema e Mundo da Vida
ocorre para os professores, pois lhes sdo oferecidas condicdes de analise dos tipos de

racionalidade embutidos em cada uma destas instancias.

O modelo de interacdo perseguiu 0 ideal de agdo comunicativa ao possibilitar as

professoras e pesquisadora interagir

em e, através da utilizacdo da linguagem, organizarem-se socialmente, buscando o
Consenso de uma forma livre de toda a coacgdo externa e interna. Os Discursos envolvidos
nessa interacdo objetivaram fundamentar as pretensdes de validade das opinides das

professoras e da pesquisadora.

Em cada Entrevista (ou encontro) o modelo de acdo comunicativa constitui-se na
utopia de um processo de comunicacdo ideal que me remetia a uma ordem social ainda nao
existente, a situacdo linguistica ideal constitui-se como ideal de um Discurso, que seria
perfeito se o modelo de interacdo proposto permitisse condigdes ideais de realizacdo. Sendo
assim, o modelo de interacdo pautado numa Ac¢do Comunicativa foi pressuposto como real e
perseguido como possibilidade para que a comunicacdo pudesse se efetivar. Se o modelo de
interacdo desenvolvido nesse trabalho ndo se constituiu na integra um fiel exemplar de Agir
comunicativo, ao menos podemos afirmar que forneceu elementos para uma critica das
formas concretas de interacdo e de discurso, constituindo-se em um elemento de analise de

condi¢Oes para formacdo de professores pautada numa razdo comunicativa.
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CONCLUSAO

Nesta etapa do texto gostaria de retomar o objetivo que norteou esse trabalho:
analisar em que extenséo a adocdo de um determinado modelo de interagdo com professores
pautado na Teoria da Acdo Comunicativa poderia se constituir em recurso gque orientasse 0
professor a interpretar correspondéncias entre praticas de ensino ministradas em sala de aula

e 0 desempenho dos alunos, considerando as matrizes de referéncia do SARESP.

Ao analisar esse modelo de interagdo pude perceber o potencial da Acdo
Comunicativa ndo sO para essa funcdo desempenhada pelas professoras (interpretar e
implementar diretrizes curriculares e referéncias para avaliagdo externa), mas para 0 Seu
processo ndo s6 de desenvolvimento como de Emancipacdo profissional. O Discurso®® livre,
0 uso de Atos de Fala, o exercicio da Argumentacdo e da busca pelo Entendimento
possibilitou o desenvolvimento de uma postura critica frente as ingeréncias sistémicas, no
sentido de avaliar a validade e a pertinéncia de certas determinagdes que procedem da
SEE/SP, das diversas instancias de poder, e incentivar a instauracdo de modalidades que se
vinculem mais intensamente as questdes pedagogicas que efetivamente envolvem o dia-a-dia

das professoras participantes, o seu mundo da vida.

O objetivo tracado me possibilitou buscar evidéncias que demonstram a falta
compreensdo dos docentes a respeito dos conceitos de competéncia e de habilidades, da
forma como sdo descritas, ou ndo o sdo, no Curriculo do Estado de S&o Paulo. Os dados
mostram que a linguagem utilizada nos Cadernos e nas Matrizes de Referéncia para
Avaliacdo do SARESP ndo sdo claras o bastante, do ponto de vista descritivo, para cumprir
a funcdo de orientar ao professor sobre formas de avaliar aprendizagem ou até mesmo para
elaborar estratégias de ensino. As condicbes de orientacdo empregadas pelas matrizes de
referéncia/descritores ndo cumprem o papel de auxiliar o professor a planejar sua pratica de

forma a ter claro o que objetivar e como identificar se tais objetivos foram alcangados, pois

39 Lembrando que Discurso (com inicial maitscula) ao longo de todo o texto deve ser entendido como a

possibilidade do uso de atos de fala para o entendimento, fundado na argumentagdo intersubjetivamente
estabelecida, constituindo a condicdo de possibilidade da legitimidade das verdades e dos valores.
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os termos empregados, principalmente em relacdo as competéncias e habilidades, segundo
os relatos das professoras participantes, ndo descrevem 0 que esperar de
habilidades/competéncias/desempenhos dos alunos, e por consequéncia, ndo auxiliam a

propor estratégias de ensino para tais habilidades.

A analise dos dados amplia a visibilidade sobre formas de elaboracdo de orientacdes
didaticas para praticas docentes, ou melhor, sobre a racionalidade empregada nas
orientacbes a professores contidas em diretrizes curriculares e/ou em textos de divulgacdo e
implantagdo das Reformas Curriculares. A racionalidade eminentemente  instrumental,
pautada numa comunicacdo meramente estratégica, caracterizou ao longo do tempo, e ainda
caracteriza atualmente, as agOes da SEE/SP em contexto de implantagdo de diretrizes
curriculares. Diante de tal constatacdo, esse estudo seguiu seu caminho no sentido de
discutir as orientacfes didaticas expressas no Curriculo do Estado de S&o Paulo no ambito
da Teoria da Acdo Comunicativa nos termos defendidos por Habermas (1987) e constatou a
necessidade de fortalecimento de agdes formativas que promovam espaco para discussdes
acerca da legitimacdo das modalidades de participacdo do professor em processos de

implantacdo curricular. Participacdo nas decisdes e ndo s6 na execucdo de agdes impostas.

Na perspectiva da acdo comunicativa, essas modalidades devem sempre ser avaliadas
do ponto de vista do potencial comunicativo que apresentam, ou seja, do processo interativo
que promovem por meio da pratica do Discurso voltada ao Entendimento. O discurso e ndo
0 agir estratégico, é que deve ser a modalidade que estabelece as condicbes para a
legitimacdo do pensar e fazer pedagogicos. Assim, as interacbes com professores com
finalidades formativas devem tornar-se um exercicio do desenvolvimento de Discurso
docente, destinado a buscar o entendimento acerca dos fatos e dos acontecimentos do
mundo.

Venho entdo fazer defesa de um modelo Comunicativo Critico de interacdo para
formacdo de professores como possivel e ainda apresentando a vantagem de tornar o
professor protagonista autdbnomo em processos de implantagdo curricular. Na tentativa de
torna-lo um ser autbnomo, a formacdo das capacidades discursiva e argumentativa do
professor ndo o dispensa, tampouco o isenta de uma solida formacdo cientifica e cultural. Ao
contrério, a condicdo do desenvolvimento da capacidade Argumentativa dos professores de
matematica vincula-se, entre outras coisas, ao dominio cientifico, técnico e cultural do

conhecimento matematico a ser ensinado. E impossivel o professor desenvolver uma
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convincente Argumentacdo sem o dominio consistente de conteudos e de metodos. Para
Habermas a falta de dominio de uma determinada linguagem — nesse caso, 0 conhecimento

matematico- pode impedir um Agir Comunicativo.

A formacdo de professores fundamentada na TAC defende que formar
adequadamente um professor significa possibilitar a ele o dominio do conhecimento
cientifico, do conhecimento pedagdgico e daqueles relativos a articulagdo entre estes dois,
isto €, saberes relativos as diferentes disciplinas que compdem o curriculo escolar e das
formas de ensino, de modo a que o professor adquira a pratica necessaria para ensinar a seus
alunos aqueles conhecimentos atuais e relevantes que possibilitam uma acdo eficaz na

realidade.

Diante de um ideal de formacdo pautada na TAC, a hipdtese que norteou e justificou
a execucdo dessa pesquisa foi: O alto valor instrucional que a SEE/SP advoga ao material
distribuido (Cadernos) ndo é efetivo devido ao formato das acbes de implantacdo do
Curriculo, que a luz da Teoria da A¢do Comunicativa (TAC) sdo agdes estratégicas pautadas
em uma razdo instrumental, e a linguagem empregada que, ndo considerando o conceito de

Entendimento e Emancipagéo, informa/instrui, mas ndo esclarece/orienta/ensina.

A partir dessa hipotese algumas afirmacfes foram se delineando e, em consonéncia

com os resultados do estudo, estima-se imperativo explicitar:

1) A relevancia que os termos de competéncia e habilidade adquirem no Curriculo
de Matematica ndo parece proporcional aos esforcos despendidos, oficialmente,
para esclarecer possiveis significados para os professores, pois ndo sdo
divulgados como sdo aferidas, e quais os resultados dessas afericdes, sobre as

compreensdes dos docentes sobre tais termos.

As acdes implementadas pela SEE/SP ndo tiveram como foco a ‘“construgdo” dos
conceitos de competéncia e habilidade em conjunto com os professores e também ndo ha
acles que objetivam discutir possiveis formas de definir, ensinar e avaliar tais conceitos. As
nocbes de competéncias e de habilidades, além de impostas de forma “pronta”, também
carregaram uma forte contradicdo interna, detectavel no levantamento bibliografico (com a
falta de consenso entre diversos autores) e no cotidiano (com a falta de definicbes acerca de

sua natureza observavel ou ndo como ente a ser ensinado).
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2) O professor é capaz de efetuar andlises das interacdes entre os indicadores das
Matrizes de Referéncia de um conteudo matematico e desempenho dos alunos,
sendo ele o professor adequado de planejar e avaliar objetivos de aprendizagem.
As derivagdes dessas analises garantiriam maior visibilidade e acesso aos efeitos

das intervengOes do professor sobre os desempenhos dos alunos.

O valor do modelo de interacdo pautado numa perspectiva habermasiana de Agir
Comunicativo oportunizou um recurso de analise da propria a partir do Discurso e
livremente, auxiliando as professoras a enfrentar a colonizagdo do Mundo da Vida
representada nas formas de orientagdes didaticas impostas pela SEE/SP. O saber analisar as
relagbes que se estabelecem em sala de aula conferiu as professoras uma autonomia para
alterar a sua pratica pedagdgica de acordo com seus objetivos e em funcdo das necessidades
dos alunos. A andlise da propria préatica ofereceu elementos ao professor para alterar préaticas
de ensino e de avaliacdo, libertando-o da adesdo cega aos procedimentos impostos pelos
Cadernos. A adocdo das Atividades do Caderno passou a ser uma escolha de acordo com
objetivos proprios. Os critérios para selecdo desses objetivos podem até ser questionados,
mas a habilidade critica de distinguir quando estd agindo segundo imposi¢es da SEE/SP de
guando estd agindo em funcdo de objetivos proprios é uma demonstracdo do potencial

Emancipatério do modelo comunicativo de interacdo com professores.

Temos, porém que considerar que a analise hermenéutica dos saberes inerentes a
todo o proceder pedagdgico ndo nos garante, ainda, uma formacdo critica, transformadora,
do professor. A formacdo critica reconstrutiva dos saberes de Habermas aponta para outra
exigéncia indispensavel para que se possa avaliar a validade do proceder: o principio da

universalizagcdo, que implica a validagéo.

3) E possivel conceber diretrizes/parametros oficiais que tenham finalidade
Emancipatdria, considerando os professores sujeitos de sua formacdo, de maneira
que possam participar de maneira consciente da construcdo das politicas publicas,
particularmente aquelas relativas a implantacdo de Curriculos numa perspectiva

Critica.

Os resultados desse trabalho permitem afirmar que interagbes pautadas numa
racionalidade comunicativa oportunizaram as professoras fazerem uso de Atos de Fala

viabilizando, ou mesmo constituindo um Discurso argumentativo sobre as condigdes de
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ensino e de avaliacdo. Ainda, segundo os dados da pesquisa, 0 formato das interagdes

ofereceu ao professor condicdo para adotar uma postura comunicativa com seus alunos.

Podemos admitir que modelo de interacdo proposto tem potencial para favorecer o
desenvolvimento de  aprendizagens  profissionais numa  perspectiva  comunicativa.
Considerando esses mesmos pressupostos seria possivel pensar que as orientaces oficiais
advindas de diretrizes didaticas pudessem adotar a agdo comunicativa como razdo que as
fundamente. As diretrizes oficiais deveriam ter um potencial de entendimento Consensual da
verdade ou do valor de um determinado principio pedagdgico, ou seja, o saber e fazer
pedagogicos devem ser considerados como Vvalidos e, portanto, emancipadores, quando
submetidos a uma validacdo consensual pela comunidade escolar tendo por critério uma

argumentacdo isenta de toda e qualquer outra coacgdo que ndo a do melhor argumento.

Ao analisar a hipotese que motivou esse trabalho, em consonancia com os dados
coletados que validam os objetivos pretendidos, € possivel afirmar que a hipotese inicial se
consolida como uma tese ao verificar que realmente o modelo de interacdo proposto atesta
que diretrizes didaticas seriam mais efetivas na orientacdo aos professores se estes fossem
envolvidos num processo de desenvolvimento da autonomia racional através da construgéo
coletiva de suas compreensGes de mundo e de suas praticas pedagdgicas. Em outros termos,
as orientacdes seriam aceitas e legitimadas*® pelos professores caso fossem implementadas
por meio de agdes que contemplassem o Discurso livre com vistas ao Entendimento com
finalidade Emancipatdria. Caso contrario, pelo relato das professoras participantes é possivel
perceber que, serd muito dificil ao professor superar as condicdes que o mantém trabalhando
de modo mecénico e estereotipado se a racionalidade empregada no contexto de suas
formagBes for meramente instrumental. Ainda nesse sentido, a dimensdo Emancipatoria de
uma Acdo Comunicativa de formacdo pode contribuir com a autonomia necessaria para
realizacdo do trabalho docente sem precisar que digam ao professor, a cada semana de
planejamento, a cada reunido, ou a cada novo curso de formacdo, pelo resto de sua vida, o

que deve fazer na sala de aula.

O processo de comunicacdo visando ao Entendimento mutuo esta na base do modelo

de interacdo proposto nesse trabalho de pesquisa, pois somente a Argumentacao

%0 Legitimadas no sentido de aceitacdo com pretensdes de validacdo, ou seja, os professores
compreendendo e aceitando as diretrizes curriculares como a¢des educacionais suas.
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possibilitada pelo Discurso permitiria 0 Entendimento e Consenso das professoras quanto a
validade das proposicdes ou a legitimidade das questdes propostas pela pesquisadora. Por
outro lado, o Discurso pressupde uma participacdo dos envolvidos no Dialogo baseada na
comunicacdo livre e em situagdo de simetria. Tal simetria foi buscada, mas possivelmente
ndo foi alcancada porque as proprias condicbes de pesquisadora e de professora participante

parecem ndo contribuir para tal.

Enquanto pesquisadora, motivada pelos objetivos da pesquisa, posso ter imposto as
professoras algumas questfes que ndo eram as delas. Ou ainda, mesmo que estivéssemos
motivadas pelas implicacbes do formato das orientacbes de divulgacdo e implantacdo do
Curriculo na pratica docente, posso ter conduzido, mesmo que ndo propositalmente e até
inconscientemente, a interacdo visando gerar resultados que me possibilitasse discutir o
modelo de interagdo. Esse objetivo ndo era partihado pelas professoras que estavam
interessadas na oportunidade de discutir suas mazelas profissionais e tinham expectativas
que tais discussdes resultassem em recursos que facilitassem suas atividades docentes

cotidianas.

Analisando a forma que o procedimento metodolégico assumiu durante o processo
de desenvolvimento desse trabalho de pesquisa, talvez seja possivel discutir a presenca de
tracos de uma racionalidade instrumental ao mostrar as professoras alternativas as suas
praticas e alternativas as formas de interpretagdo de diretrizes curriculares. Porém, mesmo
que existam referéncias a agdo técnica, Habermas ndo se posiciona radicalmente contra a
racionalidade da ciéncia e da técnica em si mesmas, na medida em que essas podem
contribuir para uma racionalidade que consiste na organizacdo e na escolha adequada de
meios para atingir determinados fins. Mais ainda, numa perspectiva habermasiana é possivel
conceber que a ciéncia e a técnica ampliam as possibilidades humanas, dando oportunidade
ao homem de se posicionar em relacdo as necessidades materiais, sendo o desenvolvimento
da espécie humana resultado de um processo historico de desenvolvimento tecnoldgico,
institucional e cultural, processos que sdo interdependentes e que se mostram dispostos de

modo inerente e incontestavel na vida das professoras.

Cabe demarcar que Habermas posiciona-se, radicalmente, é contra a universalizagdo
indiscriminada, e muitas vezes inconsciente, da ciéncia e da técnica, isto é, contra a
penetracdo da racionalidade cientifica, instrumental, em esferas de decisdo onde deveria

imperar outro tipo de racionalidade: a racionalidade comunicativa. Esse fato, o modelo de
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interacdo ora proposto, retrata bem ao facilitar que as professoras fizessem uso de Atos de

fala para analisar e Argumentar sobre suas condicGes de formacdo e de atuacdo profissional.

Ainda que existam ressalvas em relacdo a fidelidade do modelo de interacdo
proposto aos pressupostos habermasianos do Agir Comunicativo é inegavel sua contribuicdo
para futuras discussdes sobre formas de interacdo com professores, adequadamente,
fundamentadas na TAC. Tais discussdes poderiam ainda fomentar e corroborar
justificativas acerca das potencialidades de uma teoria educacional, fundamentada na Acao
Comunicativa, a partir da compreensdo da busca de Esclarecimento enquanto processo de
Emancipacdo dos professores. Dentro dessa Optica é possivel ainda defender que a interagdo
promovida por essa pesquisa propde, que todo o processo de formagdo de professores deve
sempre ter vinculo com crencas, motivos e concepcdes dos profissionais ou futuros
profissionais, ndo desprezando em momento algum a necessidade de uma avaliagdo critica
dessas concepcdes. Dessa forma, os professores devem ser orientados a buscar a eliminagcdo
de todas aquelas dimensbes que ndo sdo justificAveis do ponto de vista de valores e critérios

universais para adocdo de praticas docentes mais proximas de um Agir Comunicativo.

Na perspectiva de uma A¢do Comunicativa, ndo s6 o profissional professor, mas a
pessoa professor pode fundamentar seu agir de forma racional e consciente, questionando
seus interesses e suas necessidades e fazer escolhas de forma autbnoma e livre no seu
processo de profissionalizagdo docente. Transformando sua profissio ndo em algo
predeterminado idealisticamente, como um sacerddcio, nem numa atividade redentora da
humanidade, mas numa atividade consciente de seu poder de interpretacdo e intervencdo na
realidade que o cerca. Realidade que pode ser renovada em cada decisdo tomada no

cotidiano buscando a superacdo de diferengas por meio de Atos de Fala e de Discursos.
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APENDICE A

Termo de Esclarecimento aos Pais

POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA A CIENCIA - AREA DE CONCENTRAGAO ENSINO DE CIENCIASE
MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Por meio dos presentes Termos, eu, Deise Aparecida Peralta, professora e aluna regular do
Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo para a Ciéncia da UNESP/Bauru, solicito o seu
consentimento e a sua autorizacdo para realizarmos filmagens (gravacGes em video) de
algumas aulas de Matematica na sala na qual o(a) seu (sua) filho(a) encontra-se
matriculado(a). A filmagem de algumas aulas € parte de meu projeto de pesquisa de
doutorado Neste projeto desenvolvo um trabalho de cooperacdo com a professora de seu
(sua) filho(@) no ensino de Matematica. A filmagem de algumas aulas auxiliard na
observacdo do desempenho e da aprendizagem dos(as) alunos(as) diante das atividades de
ensino propostas pela professora. Permaneceremos na classe exclusivamente para o registro
das aulas, sem qualquer interferéncia nas atividades da professora e dos alunos. Todas as
filmagens serdo utilizadas exclusivamente pela professora e pelos responsaveis pelo projeto,
na escola e na UNESP, para o trabalho de observacdo de como os alunos compreendem e
executam as atividades na classe, procurando conhecer maneiras de contribuir na eliminacdo
de dificuldades de aprendizagem na area de Mateméatica. As filmagens estardo a disposi¢do
da escola (direcdo e coordenacdo pedagdgica) e dos pais, caso haja interesse em conhecer o
conteudo das gravagfes. Em respeito as normas de ética (Resolucdo 196/96 do Ministério da
Saude), cumpre salientar que o interesse do projeto € o de conhecer e contribuir com a
realidade do ensino na escola publica. Estamos & disposicdo para fornecer 0s
esclarecimentos adicionais  julgados necessarios. Aproveitamos a oportunidade para
agradecer pela atencdo dispensada a esta solicitacao.

de de 20

Deise Aparecida Peralta

Faculdade de Ciéncias’fUNESP-Bauru

Programa de Pds Graduacdo em Educacdo para Ciéncia
Celular (11) 97659093

e-mail: deisea.eg@gmail.com
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APENDICE B

Termo de Autorizacdo Pais

POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA A CIENCIA - AREA DE CONCENTRAGAO ENSINO DE CIENCIASE
MATEMATICA

TERMO DE AUTORIZACAO

Estou ciente que serdo realizadas filmagens de algumas aulas de Matematica na sala na qual
meu (minha) filho(a) encontra-se matriculado. Estas filmagens fazem parte do projeto de
doutorado de Deise Aparecida Peralta e objetivam contribuir com o ensino e a aprendizagem
dos alunos. Durante as filmagens os responsaveis pelo projeto ndo devem interferir com o
andamento da aula. Estou ciente de que posso ter acesso as filmagens que forem realizadas.
Ciente de que as pessoas responsaveis deverdo respeitar as normas de funcionamento da
escola, autorizo a realizacdo de filmagens de algumas aulas de Matematica na sala de aula na

gual o meu (minha) filho(a) esta matriculado(a).

de de 20
Nome do filho(a):

Nome:

Assinatura:
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APENDICE C

Termo de consentimento livre e esclarecido e autorizacdo do Professor

POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA A CIENCIA - AREA DE CONCENTRAGAO ENSINO DE CIENCIASE

MATEMATICA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Através do presente termo solicito seu consentimento em participar do projeto que estamos
realizando nesta Escola. Este projeto objetiva contribuir com a melhoria das condigdes de
ensino nas series da Educacdo Bésica e fortalecer os vinculos de cooperacdo entre a
universidade e a escola publica estadual. A realizacdo do projeto depende muito da
participagdo dos professores. De acordo com o planejamento, a participagédo dos professores
deverd ocorrer individualmente, sendo que todas as atividades previstas com os professores
serdo realizadas na escola, em horarios compativeis com sua disponibilidade.

A participacdo dos professores envolvera:

a)

Conwversas e discussdes, entre cada professor e a doutoranda Deise Ap. Peralta da
UNESP, sobre as atividades de planejamento e de execucdo do programa previsto para a
area de Matematica. Com a finalidade de aproveitar melhor a disponibilidade de tempo
serd solicitada autorizacdo do professor para que as conversas sejam gravadas em audio.

b) Atividades de observacdo da dinamica da turma (classe do professor) durante algumas

aulas. Com o objetivo de obter registros mais precisos solicito a autorizagdo para gravar
(em video) as atividades efetuadas em sala pelos alunos durante algumas aulas. Os dias
de filmagem e as aulas deverdo ser planejados com a devida antecedéncia, sendo que a
autorizacdo do professor sempre estara condicionada ao cumprimento, pelo doutorando,
de todas as recomendacOes que o professor fizer para que o trabalho ndo prejudique o
andamento das atividades planejadas. O numero de observacbes de cada classe devera
ser definido posteriormente, dependendo do andamento do conteldo programado pelo
professor, da compatibilidade de horarios entre o doutorando e a programacdo do
professor;

Discussdo sobre os dados obtidos em horarios devidamente programados, e compativeis
com a disponibilidade do professor.
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De acordo com a descricdo acima, constata-se que nenhuma das atividades que deverdo
contar com a participacdo do professor envolve risco de dano fisico ou moral. Em respeito as
Normas de Etica (Resolucdo 196/96 do Conselho Nacional de Saude), cumpre salientar que
0 interesse do projeto reside nas informacGes que possam contribuir para a troca de
experiéncias com o propdésito de fortalecer as condigdes de ensino na escola publica. Deste
modo, qualquer divulgacdo cientifica do nosso trabalho devera manter em anonimato o
nome da escola, tanto quanto dos professores participantes. E sempre bom lembrar que o
interesse do projeto € conhecer e contribuir com a realidade do ensino na escola publica,
sendo que isto ndo depende da identificacdo da escola, nem das professoras cuja participagéo
sera de fundamental importancia para a realizacdo do trabalho. E garantido o direito a
professor de desistir ou de cancelar a sua participacdo durante a realizacdo do trabalho, em
qualquer momento deste, sem que esta atitude acarrete em algum tipo de prejuizo para a
professora ou para a escola.

Estamos a disposicdo para fornecer os esclarecimentos adicionais julgados necessarios.
Aproveitamos a oportunidade para agradecer pela participacdo em nosso trabalho.
Atenciosamente,

12 de agosto de 2011.

Prof Doutoranda Deise Aparecida Peralta

RG 27 338 700-5

Fones: (16) 9765 9093

Programa de Pds Graduacdo em Educacdo para Ciéncia
Faculdade de Ciéncias’fUNESP-Bauru

Fones: (14) 3103 6077/(14) 3103 6174

TERMO DE AUTORIZACAO

Declaro-me ciente que o termo acima solicita minha autorizagdo para participar do trabalho
realizado sob responsabilidade do Prof. Doutor Jair Lopes Junior (UNESP/Bauru) e da Prof
Doutoranda Deise Aparecida Peralta, regularmente matriculada no curso de doutorado em
Educacdo para Ciéncia na UNESP/Bauru. Por concordar com as informagOes fornecidas e
por estar ciente que as pessoas responsaveis deverdo, na execucdo do trabalho proposto,
respeitar as normas de funcionamento desta escola, bem como a minha posicdo de professor
nesta instituicdo, coloco-me de acordo em participar do trabalho.

, de de

Nome Legivel:

Assinatura:
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APENDICE D

Carta de Solicitacdo ao Diretor

POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO PARA A CIENCIA - AREA DE CONCENTRAGAO ENSINO DE CIENCIASE
MATEMATICA

lustrissimo Senhor |
Diretor da E.E.

Pela presente, solicito 0 seu consentimento e a sua autorizacdo para a realizacao
de um projeto de doutorado, sob orientagdo do Prof Dr. Jair Lopes Jr, que consiste em
analises, entre cada professor e a doutoranda Deise Ap. Peralta da UNESP, sobre as
atividades de planejamento e de execucdo do programa previsto para a area de
Matemética. As atividades envolverdo entrevistas com professores, observacdo e registro
de aulas (escrito, audio e video) para posterior discussdo com os professores. O projeto é
um trabalho de cooperacdo com os professores no ensino de Matematica. A filmagem de
algumas aulas auxiliara na observacdo do desempenho e da aprendizagem dos(as)
alunos(as) diante das atividades de ensino propostas pelo professor. Permaneceremos na
classe exclusivamente para o registro das aulas, sem qualquer interferéncia nas atividades
da professora e dos alunos. Todos os registros serdo utilizados exclusivamente pelo
professor e pela pesquisadora da UNESP, para o trabalho de observacdo de como os
alunos compreendem e executam as atividades em sala. Os dados ficardo a disposicédo da
escola (direcdo, professores e coordenacdo pedagogica) e dos pais, caso haja interesse em
conhecer o0 contelido das gravacdes. Em respeito as normas de ética (Resolu¢do 196/96
do Ministério da Saude), cumpre salientar que o interesse do projeto é conhecer e
contribuir com a realidade do ensino na escola publica e, portanto a confidencialidade dos

dados serd mantida. Deste modo, qualquer divulgacdo cientifica do nosso trabalho devera
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manter em anonimato o nome da escola, tanto quanto dos professores participantes.
Estamos a disposicdo para fornecer os esclarecimentos adicionais julgados necessarios.
Aproveitamos a oportunidade para agradecer pela atencdo dispensada para esta

solicitacdo.

, de de 20

Atenciosamente,

Prof Doutoranda Deise Aparecida Peralta

RG 27 338 700-5

Fones: (16) 9765 9448/(16) 3442 7496

Programa de Pds Graduacdo em Educacdo para Ciéncia
Faculdade de Ciéncias’fUNESP-Bauru

Fones: (14) 3103 6077/(14) 3103 6174

Declaro que li a solicitacdo acima e estou de acordo,

Assinatura:

Nome:
RG:

Diretora da Escola:
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