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PREFACIO

A relagdo entre Brasil e Mogambique contém importantes lacos histo-
ricos e culturais. Mogcambique ¢ um pais localizado no continente africano e
o Brasil ¢ o maior pais da América do Sul e o quinto do mundo em extensdo
territorial. Mocambique, assim como o Brasil ¢ uma ex-colonia portuguesa
e integra a Comunidade dos Paises de Lingua Portuguesa (CPLP). Os dois
paises mantém importantes lagos histdricos e culturais devido ao idioma em
comum, ¢ por terem sido parte do Império Portugués.

O livro Relagoes e Contrastes Educacionais organizado pelos profes-
sores Maria José Costa dos Santos Professora, pesquisadora e orientadora
nos programas de Pos-Graduagao em Educagdo — (PPGE/UFC), e Mestrado
profissional em ensino de Ciéncias e Matematica — (Encima/UFC), lider do
Grupo de Pesquisa Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem — (G-TER-
COA/CNPq), Coordenadora da Linha de Pesquisa Educagao, Curriculo e
Ensino (LECE/PPGE) e Antonio Fernando Zucula, Doutor em Educagao
pela Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj), Mestre em Educagao
em Ciéncias Naturais e Matematica pela Universidade Eduardo Mondlane
(UEM), Mogambique. Professor Auxiliar na Academia de Ciéncias Policiais
(ACIPOL) — Mocambique apresenta onze capitulos basicamente com o foco
central para a formagao de professores em Mocambique ¢ Brasil.

Atrair a atencdo dos leitores sobre estudos, pesquisas que estao sendo
desenvolvidos por esses paises no campo da Educagao é fundamental para
ampliar novos horizontes que, a pesquisa apresentada no livro Relagoes e Con-
trastes Educacionais nos proporciona com a convergéncia, a proximidade de
temas comuns a Mogambique e Brasil e nos remete a perceber as diferengas e
distanciamentos por conta da cultura, e da historia de constituicao desses paises.

A ideia da criag¢@o e desenvolvimento de um projeto comum visou, sobre-
tudo, ampliar a articulacdo entre os paises, com vistas a melhoria na formagao
docente para o ensino de matematica nos dois paises. Projeto que contemplava
a visita para melhor conhecer a realidade dos paises em estudo, e igualmente
propor formacdes que colaborassem na transformagao didatica, a partir de um
curso de formac¢do de matematica, fundamentados nas Diretrizes Curriculares,
tanto do Brasil quanto de Mogambique.

Novos caminhos, entretanto, foram tragados face a pandemia da covid-
19, causada pelo Corona virus, SARS-CoV-2 que alterou o cenario global
e provocou profundas alteragdes em todos os campos da vida humana. Por
isso, o livro como presente. Um presente para compartilhar conhecimentos,
estudos e pesquisas de alunos de graduagao, mestrado, doutorado e pds-dou-
torado, professores das Institui¢des Superiores e da rede basica de ensino,
que colaboraram para elaboragao dessa obra.
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Ao longo dos capitulos, temas atuais, contemporaneos levam-nos a refletir,
a despertar ideias, a pensar criativamente nas possibilidades que a leitura nos
oferece para planejar e preparar uma aula, bem como ir além motivando nossos
estudantes, tendo em vista a construcao do significado das no¢des apresentadas.

E preciso criar centros de interesse. Isso a leitura prazerosa deste livro nos
proporciona, de fato. E fundamental adquirir modos de agdo que possibilitem
lidar com outros conhecimentos necessarios a qualidade da formagao de pro-
fessores, ao trabalho docente, em sala de aula e as necessidades de natureza
integrativas, com o objetivo principal de promover a solucdo de problemas
tanto do individuo como da comunidade a qual pertence.

A riqueza e abrangéncia dos temas aqui tratados sdo caminhos, itine-
rarios imprescindiveis para aprofundamento dos conhecimentos partilhados
pelos autores.

Maria Auxiliadora Lisboa Moreno Pires



PALAVRAS INICIAIS
DOS ORGANIZADORES...

A intengdo de escrever sobre a Educacdo Matematica e suas nuances
nos paises Brasil e Mogambique inicia em 2016 quando na Universidade do
Estado do Rio de Janeiro (Uerj), encontram-se Maria José Costa dos Santos
e Antonio Fernando Zucula no Grupo de Pesquisa Politicas de Avaliacao,
Desigualdades e Educacdo Matematica, sob a orientagdo da Professora Dra.
Maria Isabel Ramalho Ortigdo, a qual, respectivamente, supervisionou e orien-
tou, o pds-doutorado e o doutorado dos professores citados, no Programa de
P6s-Graduagdao em Educacao (ProPed).

Os estudos de Zucula sobre o curriculo de matematica em Mogambique,
bem como as preocupacdes de Santos com essa tematica no Brasil, possibilita-
ram a elaboragdo de uma pesquisa em nivel de cooperagdo entre os dois paises.

Em 2019, a inten¢do dos pesquisadores era de consolidar a pesquisa in
l6cus, visando ampliar a articulagdo entre os paises, com vistas a melhoria na
formagdo docente para o ensino de matematica nos dois paises, entendendo
que o projeto seria de extrema necessidade e urgéncia para minimamente
preencher as lacunas da formacao continuada em matematica.

Apoiados nesta problematica, submeteram ao edital de auxilio a pesquisa,
na Fundagao Cearense de Apoio ao Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico
(FUNCAP), em 2019, um projeto que visava visita in 16cus para vivenciar a
realidade dos paises em estudo, e propor formagdes que colaborassem na trans-
formagao didatica, a partir de um curso de formac¢ao de matematica, funda-
mentados nas Diretrizes Curriculares, tanto do Brasil quanto de Mogambique.

Figura 1 — Mapas dos paises

Ceara

Maputo

Mozambique

Fonte disponivel em: https://www.bing.com/
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A viagem programada para inicio de 2020, foi interrompida, dada a
pandemia da covid-19, uma doenga infecciosa causada pelo coronavirus SAR-
S-CoV-2 que trouxe muitos prejuizos para todos os setores, especialmente
para a educacio.

A FUNCAP compreendendo esse problema, tornou possivel a publicacao
desse livro, a quem os organizadores agradecem imensamente a oportunidade
de divulgacao do trabalho realizado de forma colaborativa entre os dois paises.
Por conseguinte, destaca o apoio de alunos de graduacdo, mestrado, doutorado
e pos-doutorado, professores das Institui¢des Superiores e da rede basica de
ensinos, que colaboraram para elaboracdo dessa obra.

O projeto ancora-se nos pressupostos da FUNCAP de apoiar a pesquisa
cientifica, a inovagdo e o desenvolvimento tecnologico no Estado do Ceara
em cardter autonomo ou complementar ao fomento provido pelo Sistema
Federal de Ciéncia e Tecnologia, e, assim, oferece ao publico em geral esta
obra intitulada: Brasil e Mogambique — na sala de aula de matematica.

Destaca-se que a realizagdo desta obra ndo significa apenas a amplia-
¢do das atividades de ensino, pesquisa e extensao do Grupo de Pesquisa
Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem — (G-TERCOA/CNPq), mas
especialmente reflete a importancia do desenvolvimento das atividades for-
mativas nos paises Brasil e Mogambique, com foco na exceléncia da docéncia
em matematica.

Deseja-se boa leitura!

Os Organizadores



A FORMACAO DE PROFESSORES EM
MOCAMBIQUE E NO BRASIL:
apresentacao do projeto

Maria José Costa dos Santos
Antonio Fernando Zucula

Introducao

Quando elaboramos um projeto envolvendo os paises Mogambique e Bra-
sil, tinhamos por finalidade melhorar e ampliar a formagao docente para o ensino
de matematica nesses paises, pois essa area de ensino, tem desafios permanentes
que exigem um leque de contetidos a serem trabalhados de forma significativa.

Compreendemos que esse projeto seria/é relevante, pois visa minima-
mente abranger as lacunas da formagao inicial/continua, além de reforgar a
integracao e articulagao entre Brasil e Mogambique, respeitando suas peculia-
ridades, mas abordando e enfatizando elementos que uma sociedade contribui
com a outra na educagdo, em especial, a educacdo matematica.

Frente aos desafios enfrentados pelas universidades, os projetos de
pesquisa tém cada vez mais encontrado dificuldades para concretizar suas
acdes, assim, o apoio da Fundagao Cearense de Apoio ao Desenvolvimento
Cientifico e Tecnologico (FUNCAP), para conseguirmos avangar com nossas
atividades no Grupo de Pesquisa Tecendo Redes Cognitivas de Aprendizagem
(G-TERCOA/CNPq), foi essencial.

Objetivamos apresentar as acdes formativas que foram pensadas para
propiciar aos professores da rede publica de ensino de Mogambique e Brasil,
melhoria no processo de ensino dos conteudos de matematica que envolvem
as unidades tematicas: nimero, Geometria, Algebra, Sistema de Medida e
Estatistica e Probabilidade, bem como tematicas sobre metodologias ativas,
tecnologias educacionais e ferramentas didatico-pedagogicas.

Escolhemos essas tematicas, a fim de nos fundamentarmos em pesquisas
sobre as praticas pedagogicas desenvolvidas por professores e estudantes dos
Programas de pds-graduagdo em Mocambique e no Brasil.

Para que fosse possivel atingir os objetivos e metas da pesquisa, foi
necessario dispor de uma equipe de professores doutores, estudantes da pos-
-graduagdo, e de bolsistas da graduacao.

Devido a pandemia da covid-19, e por ndo ser possivel visitar o pais
parceiro, a pesquisa foi apenas de cunho qualitativo, do tipo estudo de caso
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e visou as analises da execu¢ao das acdes de estudos, pesquisa e extensao, a
partir de atividades online, como: oficinas, minicursos, seminarios e palestras
de especialistas na area.

As agdes visavam sempre a continuacao, ampliacdo e otimizacao das
metodologias de inovagdo, estratégias de ensino e uso de materiais educa-
cionais — tecnologicos e analogicos.

Embora ndo tenhamos conseguido ir a locus, os resultados obtidos nos
auxiliaram na reformulagao das ag¢des para que em caso de renovagao do pro-
jeto, possamos revisar e corrigir as demandas que ndo foram satisfatorias, para
refazer e adequar o plano de formagao as expectativas em ambos os paises.

Em linhas gerais, esperamos socializar os resultados das agdes para que
contribuam de forma qualitativa para a formagdo docente, e melhorias nos
processos de ensino e a aprendizagem de matematica, tanto no Brasil, quanto
em Mogambique.

A seguir apresentamos alguns resultados e consideragoes.

Alguns resultados obtidos

Mogambique apresentou em 2020, seu PLANO CURRICULAR DO
ENSINO PRIMARIO, o qual tem como objetivos, de acordo com a Lei n.°
18/2018, de 28 de Dezembro, os seguintes objetivos:

a) Proporcionar uma formacao inicial nas areas da (i) Comunicagao ¢
Ciéncias Sociais, (i1) Ciéncias Naturais ¢ Matematica e (iii) Actividades
Praticas e Tecnologicas; e b) Desenvolver conhecimentos socialmente
relevantes, técnicas basicas e aptidoes de trabalho manual, atitudes e con-
vicgdes que proporcionem maior participagdo social para o ingresso na
vida produtiva. (MOCAMBIQUE, 2020, p. 12).

Verificamos que o curriculo do Ensino Primario se organiza em trés
areas de estudo, a saber: Comunicagdo e Ciéncias Sociais; Ciéncias Naturais
e Matematica; e Atividades Praticas e Tecnologicas. Nos interessa, a area de
Ciéncias Naturais ¢ Matematica, especificamente, a Matematica, sobre ela o
documento mocambicano, revela,

Esta disciplina permite que o aluno desenvolva competéncias de contar,
calcular e aplicar as quatro operagdes basicas na resolucao de proble-
mas. Permite, também, desenvolver competéncias de situar e orientar,
observar, identificar, relacionar, classificar, estimar e medir grandezas,
interpretar mensagens na linguagem simbolica e grafica assim como
recolher, organizar e interpretar dados em tabelas e graficos simples. A
Matemadtica permite, ainda, calcular perimetros, superficies e volumes e
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realizar construgdes geométricas simples com régua, esquadro, compasso
e transferidor. Desenvolve, ainda, competéncias elementares da literacia
financeira e de cidadania responsavel. (MOCAMBIQUE, 2020, p. 20).

Percebemos que ha um alinhamento nas tematicas com as previstas na
Base Nacional Comum Curricular — BNCC (BRASIL, 2018) brasileira, e,
portanto, temos muitas possibilidades de didlogos formativos para ambas as
nacdes. Esperamos que as propostas apresentadas nessa obra, possam pro-
mover reflexdo que colaborarem na formagao matematica dos professores
no Brasil e em Mogambique. Os professores da rede publica de ensino, dos
dois paises, ttm em maos um material pedagoégico que auxiliem na melhoria
de suas dificuldades em relacdo aos conteudos de matematica que lhes sdo
necessarios a pratica docente, no Brasil e em Mogambique.

Viabilizamos de forma eficiente praticas metodologicas para o uso na
sala de aula, apresentando outras metodologias de ensino, e dominio dos con-
teudos matematicos, discutindo propostas metodologicas de agao-reflexdo-a-
¢do, a partir de atividades que proporcionem ao docente trabalhar com jogos
matematicos e recursos didaticos digitais e concretos, a partir das oficinas,
semindrio e minicursos que podem ser on-/ine: sincronas e/ou assincronas.

Como produto além desta obra, temos o desenvolvimento de duas teses
e um pos-doutoramento, bem como artigos que estdo sendo construidos, a
partir de novas propostas formativas, em ambos os paises.

Estamos elaborando uma formacao pautada pela praxis pedagogica
de forma a repensar a agdo docente numa visao inter/pluri/transdisciplinar,
olhando sensivelmente para dificuldades socioeconomicas dos dois paises,
mas especialmente de Mocambique, pois quando falamos nas multiplas salas
de aula de matematica, estamos pensando nas questdes pedagogicas e didati-
co-metodoldgicas, mas também temos que enfrentar o problema de estruturas
fisicas do ambiente de ensinar a prender nesses paises.

Em Mocambique faltam salas de aula, vejamos a matéria de 2019, a seguir.

As criangas tinham aulas ao relento ou em barracas precarias nos distritos
de Gondola e Macate depois do ciclone Idai, em 2019, e recebem agora
escolas construidas a prova de ciclones e com autonomia elétrica, gragas
a painéis solares. As 11 escolas, oito reabilitadas e trés construidas de raiz,
fazem parte da ultima interveng@o da organizagdo nao-governamental
(ONG) internacional Save The Children em resposta ao impacto do Idai.
O objetivo é assegurar que todas as criangas tenham “o direito de receber
um ensino de qualidade e inclusivo”, segundo a diretora da organizag¢do na
provincia de Manica, Ana Dulce Guizado. (Fonte disponivel em: https://
www.dw.com/pt).
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As ‘salas-arvores’, centenas de criangas em Mocambique estudando, em
2018, vejamos a seguir a imagem 1.

Figura 1 — Sala de aula Mo¢ambique
- _ -

Fonte disponivel em: https://www.bing.com/images.

Observando a figura 1, acima, entendemos que € importante todas as infor-
magoes coletadas a fim de mobilizar agdes que atendam a Mogambique e ao Brasil.

Vale destacar que em Mocambique tem politicas publicas educacionais
na tentativa de minimizar a falta de sala de aula adequada, no pais. A partir
dessas problematicas apoiamos Mog¢ambique olhando suas peculiaridades
e alinhando também as situagdes problematicas no Brasil que também tem
muitas questdes a serem pensadas.

No Brasil temos sérios problemas de contrastes, salas de aulas bem
equipadas a salas de aulas precarias. Vejamos a figura 2 a seguir.

Figura 2 — Salas de aulas e seus contrastes no Brasil
T e -

Fonte disponivel em: https://www.bing.com/images.

Para o sucesso dos resultados na pesquisa, esperamos que o material cien-
tifico-pedagdgico produzido, contribua para: 1. superagdo das dificuldades de
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conteudos, mas também de metodologias; 5. melhorias dos ambientes de ensino;
e, ainda, 6. reflexdo-acao-reflexao desses profissionais sobre sua praxis.

Informamos que a parceria continua, pois o Brasil tem muito a contribuir
com Mogambique, e as experiéncias vivenciadas nesses paises, mesmo que de
forma remota, possibilitaram reflexdes importantes para repensarmos as praticas
pedagogicas para o ensino de matematica, em ambos os paises.

Consideracoes

A realizagdo desse projeto significou ndo apenas ampliagdo das atividades
de ensino, pesquisa e extensao do Grupo de Pesquisa Tecendo Redes Cognitivas
de Aprendizagem (G-Tercoa/CNPq), mas também as atividades formativas com
foco na exceléncia da docéncia em matematica, nos paises Brasil e Mogambique.

No que se refere as analises sobre os resultados dos testes em larga escala
de matematica, precisamos ainda melhorar nossas habilidades e competéncias.
Sobre esses resultados de avaliagdo observamos que a demanda de profes-
sores a procura de formagao nessa perspectiva ¢ real, e, portanto, a aprova-
¢ao dos recursos financeiros para realizacdo de agdes de pesquisa como essa,
sao fundamentais.

Queremos para fins de culminéncia e socializacdo em larga escala dos
resultados dessa pesquisa, contribuir fortemente com a formagao matematica dos
professores mogambicanos e brasileiros, e apontamos que o dialogo, a parceria
colaborativa caminha cada vez mais para o fortalecimento desse elo educacional.

De acordo com o plano elaborado para atender as demandas da pesquisa,
conseguimos: (a) realizar levantamento bibliografico das duas sociedades; (b)
material de projecdo; (c) desenvolvemos ferramenta para registro das acdes;
(d) material de consumo/informatica; (f) cursos, eventos e material didatico-
-pedagogico para socializar as produgdes dos pesquisadores/as, formadores/as
e formandos/as; e, (g) producao de livro.

Enfatizamos que toda a pesquisa sera socializada por meio de publicagdes
de artigos em livro e e-book, objetivando a melhoria na formacao inicial e con-
tinua do professor, bem como a ampla divulgagdo desses resultados.

A Educagdo Matematica em Mogambique tem muita representatividade,
inclusive, destacamos aqui o professor Paulus Gerdes que foi historiador da
matematica e etnomatematico muito produtivo, reconhecido e respeitado inter-
nacionalmente. Nos quase 40 anos que viveu em Mog¢ambique, e contribuiu
muito na educagao nesse periodo.

Sabemos da importancia dessa tematica, e das necessidades formativas,
e, portanto, nos sentimos no dever de apresentar e socializar essa a¢ao, a fim
de contribuir para a superagao dos obstaculos epistemoldgicos enfrentados por
esses profissionais.
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AS POLITICAS PUBLICAS DE
CURRICULO NO AMBITO DA
EDUCACAO MATEMATICA:
interfaces entre Brasil e Mogambique

Wendel Melo Andrade
Maria José Costa dos Santos

Introducio

No campo que envolve os estudos sobre curriculo, suas concepcdes
tedricas evidenciam um processo de constante significacdo, fortalecendo as
discussoes e levando essa tematica ao patamar de uma area do conhecimento
permeada por muitos estudos e teorias.

Dentre as diversas ideias de curriculo, uma concep¢ao mais ampla nos faz
entender que ele esta diretamente relacionado a Educacdo, uma vez que repre-
senta o caminho a ser percorrido para a aprendizagem. Assim, percebemos que
¢ preciso estar em constante reflexdo sobre esse tema, pois sobre ele recaem
aspectos relacionados a sociedade, a cultura, a politica e principalmente as
acoes de planejamento, praticas e metodologia de ensino e aprendizagem.

Os estudos sobre curriculo pressupdem varias compreensoes a ele atribuidas
pelos mais diversos autores. Comungamos com Silva (2017), ao entender que o
curriculo ¢ um objeto que precede a sua teorizagdo e, portanto, faz-se necessario
que o entendamos para que possamos descrevé-lo, explica-lo e analisa-lo.

Ranghetti e Gesser (2011) destacam que o sentido do curriculo estd na
possibilidade de cada sujeito, em produzir sua propria existéncia educacional,
logo sua énfase deve recair mais no processo vivido e ndo no que e por que
se aprende, haja vista que sao a qualidade, a profundidade e a relevancia do
que se oferta para ser experienciado que dao vida ao curriculo.

Sendo assim, o conceito de curriculo contempla aspectos e significados
que se relacionam a cultura, a politica publica, a situagcdes socioeconomicas,
as instancias de controle e poder, aos aspectos de dominacgao e lutas de classes,
entre outros. Porém, numa esfera mais escolar, de uma forma mais simplista,
¢ comum percebermos o curriculo relacionado a uma “grade” com discipli-
nas e atividades, com carga horaria bem definida, ou como um conjunto de
ementas, contetidos ou programas disciplinares (LOPES, 2012). Também
percebemos curriculo sendo relacionado aos planos de ensino dos professores
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e as expectativas de aprendizagens desejadas aos estudantes nas disciplinas
escolares, a exemplo da matematica.

A matematica como disciplina ¢ fascinante, e democratizar seu ensino
na escola deve ser o papel do professor, e para que esse profissional exerga
com exceléncia sua docéncia e promova uma educacao de qualidade que pro-
porcione uma formagao integral de sujeitos autdnomos, criticos ¢ munidos de
consciéncia social e politica, faz-se necessario que haja um constante aprimo-
ramento das suas condi¢des de trabalho no ambiente escolar, da sua formacao
docente, da gestao escolar e principalmente da qualidade do curriculo.

No debate sobre uma educacao de qualidade, as politicas de curriculo
para a matematica sdo foco de discussdes, especialmente por conta das ava-
liagdes externas e das reformas curriculares.

Buscando contribuir na superacao dos desafios para a constru¢ao de uma
educacdo de qualidade, nagdes como o Brasil e Mogambique estabeleceram
politicas de curriculo através diretrizes € normas que orientam as institui-
¢oes de ensino para o trabalho com competéncias e habilidades que devem
ser implementadas na educacdo basica, ndo apenas no dmbito do ensino da
matematica, mas também nos demais componentes curriculares.

No Brasil estas politicas de curriculo tém se refletido fortemente na “Base
Nacional Comum Curricular (BNCC)” (BRASIL, 2017) ocasionando uma
série de implicagdes no atual cenario educacional do pais. Em Mogambique
0 “Plano Curricular do Ensino Bésico (PCEB)” (MOCAMBIQUE, 2003) se
configura num documento orientador das suas politicas de curriculo.

Neste contexto, este artigo tem o objetivo de analisar de forma critica e
reflexiva as politicas publicas de curriculo no ambito da educa¢do matematica,
expressas na BNCC (BRASIL, 2017) e no PCEB (MOCAMBIQUE, 2003),
identificando interfaces existentes entre Brasil e Mogambique.

Fundamentamos as discussoes levantadas nesta pesquisa acerca da tema-
tica curriculo, principalmente nos estudos de Lopes e Macedo (2011). E, em
se tratando das tematicas sobre politica publica, apoiamo-nos essencialmente,
nas concepgoes tedricas de Ball (2014) e Ball, Maguire e Braun (2016).

Organizamos este trabalho em quatro seg¢des, sendo a primeira esta
introducdo. Na segunda secao discutimos sobre politica publica e o ciclo de
politicas. Na terceira apresentamos o procedimento metodologico adotado
nesta pesquisa. Na quarta trazemos uma reflexdo critica sobre as politicas de
curriculo expressas nos documentos curriculares de Brasil e Mogambique.
Por fim, na quinta se¢@o, tecemos as consideragdes finais.

A politica publica e o ciclo de politicas

Para entender melhor o conceito de politica publica em seus diferen-
tes sentidos e significados ¢ importante percebé-la ndo apenas como texto
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legitimador das estratégias do governo, mas também como processos discur-
sivos que sdo complexamente configurados, contextualmente mediados e ins-
titucionalmente prestados pelas escolas (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).

Mainardes (2006) nos ajuda a compreender melhor esse conceito, asse-
verando que ha uma compreensao de politica que se constitui pelos textos
politicos e textos legislativos que dao forma a politica proposta e sdo as bases
iniciais para que as politicas sejam colocadas em pratica. Além disso, temos
a compreensao de politica em seu contexto de uso, quando esta se relaciona
aos discursos e as praticas institucionais que emergem do processo de imple-
mentagao das politicas pelos profissionais que atuam no nivel da pratica.

No que se refere a dimensao formal da politica, elas estdo presentes nos
documentos oficiais, dentre eles as diretrizes, normatizagdes e demais docu-
mentos assinados por instituigdes executivas e legislativas do governo como
por exemplos a BNCC (BRASIL, 2017) no Brasil e o PCEB (MOCAMBI-
QUE, 2003) em Mogambique.

Lopes e Macedo (2011) enfatizam que neste sentido, a politica ¢ enten-
dida como um guia para a pratica, trazendo de forma técnica, orientagdes que
conduzem as ac¢odes de seus agentes para o atendimento as suas finalidades.
Sobre isso as autoras reiteram que: “A concepcao de politica como guia para
a pratica se faz muito presente nos estudos politicos de cunho administrativo
que dominavam as investigacdes sobre politicas educacionais até a década
de 1970” (LOPES; MACEDO, 2011, p. 235).

Ball, Maguire e Braun (2016) ampliam essa ideia e nos levam a entender
que os sujeitos, os quais sdo contemplados com essas politicas, sdo, além
de agentes executores, autores desta politica, uma vez que, ao ser posta em
contexto de pratica ela é recontextualizada e carregada pelas interpretacoes
dos sujeitos da acdo educativa. Para Ball, Maguire e Braun (2016, p. 13),
“[...] a politica ¢ feita pelos e para os professores; eles sdo atores e sujeitos,
sujeitos e objetos da politica. A politica € escrita nos corpos e produz posicdes
especificas dos sujeitos”.

Logo, essa compreensao estabelecida por Ball, Maguire e Braun (2016)
se fortalece a medida que a politica se movimenta do seu contexto de texto
para o seu contexto de pratica. Com isso, buscando estabelecer uma analise
critica da trajetoria das politicas publicas desde a sua formulagdo inicial até
a sua implementac¢ao no contexto da pratica e seus efeitos, o socidlogo inglés
Stephen J. Ball, em colaboracdo com outros tedricos como Richard Bowe e
Anne Gold (BOWE; BALL; GOLD, 1992), formularam um estudo sobre o
ciclo de politicas que se constitui num referencial para a analise das politicas
publicas educacionais (MAINARDES, 2006).

O ciclo de politicas, tem como elemento de estudo a recontextualiza-
¢ao que ocorre nas escolas. Como modelo analitico, o ciclo foi composto
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inicialmente por trés contextos principais inter-relacionados e entendidos como
um conjunto de arenas politicas sem dimensdo temporal ou sequencial e ndo
se constituindo de etapas lineares, sendo eles: o contexto de influéncia; o
contexto de producdo do texto politico; e o contexto de pratica. Em 1994, no
livro “Education reform: a critical and post-structural approach”, Ball (1994)
expandiu o ciclo de politicas adicionando outros dois contextos ao referencial
original: o contexto dos resultados ou efeitos; e o contexto de estratégia politica.
Totalizando desde entdo, cinco contextos de analise (MAINARDES, 2006).

Antes de aprofundarmos em cada um dos contextos estabelecidos no ciclo
de politicas, ¢ preciso compreendermos que entre tais contextos ocorrem os
processos de recontextualizacdo da politica, uma vez que esta se desenvolve
em decorréncia da movimentacao do discurso e do texto politico de um con-
texto para o outro.

Sobre os processos de recontextualizagdo, Ball, Maguire e Braun (2016)
acentuam que,

[...] a atuac@o de politica envolve processos criativos de interpretagdo e
recontextualizacdo, ou seja, a traducao de textos em acao e as abstragdes
de ideias politicas em praticas contextualizadas, esse processo envolve
“interpretacdes de interpretacdes”, embora o grau do jogo ou da liberdade
de “interpretagdo” varia de politica para politica em relagdo aos aparatos do
poder em que estao estabelecidos e dentro dos limites e das possibilidades
do contexto (BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016, p. 14).

O primeiro contexto do ciclo de politicas ¢ o contexto de influéncia,
presente nas instancias macro do governo, onde normalmente as politicas
publicas sdo iniciadas e os discursos politicos sdo construidos. E nesse con-
texto que grupos de interesse disputam para influenciar a defini¢@o das fina-
lidades sociais da educagio. E também nesse contexto que sdo constituidos
os discursos de base para a politica.

O contexto de influéncia ¢ visto como aquele em que grupos de interes-
ses lutam pelos discursos politicos. E onde sdo estabelecidos os principios
basicos que orientam as politicas, em meio a relagdes de poder (LOPES;
MACEDO, 2011).

O segundo contexto do ciclo de politicas esté relacionado a produgao do
texto politico, sendo aquele em que se produz os textos que representam, ou
tentam representar, para as escolas as finalidades da politica. O contexto de
produgdo de textos, em geral, envolve as agéncias executivas e legislativas
que regulamentam e formalizam os discursos politicos construidos no contexto
de influéncia. Com isso, tais discursos sdo materializados em documentos
que legitimam os interesses das instancias do governo e buscam explicar e
apresentar a politica as escolas e a sociedade.
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Ball, Maguire e Braun (2016) enfatizam que, geralmente, os textos de
politicas sdo escritos tomando como referéncia a melhor de todas as escolas
possiveis, ou seja, um cenario fantastico que so existe na imaginagao dos poli-
ticos. Isso dificulta a implementacao da politica em situagdo de cenarios reais,
na qual constam escolas com seus inumeros problemas e desafios. Com isso
esses textos ndo conseguem simplesmente ser implementados, eles tém de ser
traduzidos e interpretados a partir do texto para a agdo, colocados em pratica,
em relagdo a historia e ao contexto, com os recursos disponiveis na escola.

Portanto, temos o terceiro contexto do ciclo de politicas que esta relacio-
nado com a pratica, que ocorre nas instancias micro do governo, onde o /ocus
sdo as escolas. Aqui, os textos do contexto de producdo do texto politico e os
discursos do contexto de influéncia sdo submetidos a recriacdo e interpretagao,
modificando sentidos e significados.

Mainardes (2006) refor¢a que o contexto da pratica ¢ onde a politica esta
sujeita a interpretacdo e recriagcdo e onde a politica produz efeitos e conse-
quéncias que podem representar mudancas e transformagdes significativas na
politica original, uma vez que elas nao sdo simplesmente “implementadas”
na escola, pois sao interpretadas e até “recriadas”.

Sobre isso Bowe et al. (1992 apud MAINARDES, 2006) assinalam que,

Os profissionais que atuam no contexto da pratica [escolas, por exem-
plo] ndo enfrentam os textos politicos como leitores ingénuos, eles vém
com suas histdrias, experiéncias, valores e propositos [...]. Politicas serdo
interpretadas diferentemente uma vez que historias, experiéncias, valores,
propositos e interesses sdo diversos. A questdo ¢ que os autores dos tex-
tos politicos ndo podem controlar os significados de seus textos. Partes
podem ser rejeitadas, selecionadas, ignoradas, deliberadamente mal-en-
tendidas, réplicas podem ser superficiais etc. Além disso, interpretagao é
uma questdo de disputa. Interpretagdes diferentes serdo contestadas, uma
vez que se relacionam com interesses diversos, uma ou outra interpretacao
predominara, embora desvios ou interpretagdes minoritarias possam ser
importantes (BOWE et al., 1992 apud MAINARDES, 2006, p. 53).

Ball, Maguire e Braun (2016) acentuam que as transformagdes ocorridas
no contexto da pratica decorrem de um processo de traducdo, interpretagao
e recontextualizag@o das politicas publicas educacionais pelos sujeitos que
atuam no ambiente escolar.

O quarto contexto do ciclo de politicas ¢ o contexto dos resultados ou
efeitos. Nesse contexto, as politicas sdo analisadas em termos do seu impacto
e das intera¢des com desigualdades existentes. Ball (2014) sugere que a ana-
lise de uma politica deve envolver o exame das varias facetas e dimensdes
de uma politica e suas implicagdes no ambiente escolar, tais como a analise
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das mudancgas e do impacto sobre o curriculo, as praticas pedagodgicas, as
avaliagOes, a estrutura organizacional da escola e as interfaces da politica
com outras politicas setoriais.

O quinto e ultimo contexto do ciclo de politicas refere-se a estratégia
politica. Ele envolve a identificacdo de um conjunto de atividades sociais e
politicas necessarias para lidar com as desigualdades criadas ou reproduzidas
pelas implicacdes da politica no ambiente da escola. Segundo Ball (2014), esse
¢ um componente essencial da pesquisa social critica buscando a superacao
dos desafios presentes em situagdes sociais especificas.

A abordagem do ciclo de politicas traz varias contribui¢des para o entendi-
mento da trajetéria das politicas publicas, em especial das politicas de curriculo,
uma vez que o processo politico € entendido como multifacetado e dialético,
possibilitando o estudo das relagcdes que podem ser estabelecidas entre seus
diferentes contextos, desde as instancias macro, representadas pelo governo, até
as instancias micro, representadas pelas escolas, tendo como elemento de ana-
lise a recontextualizacdo da politica na passagem de um contexto para o outro.

Procedimento metodolégico

Em decorréncia do objetivo a ser alcangado, identificamos aqui uma pes-
quisa exploratdria uma vez que seu planejamento € bastante flexivel, de modo que
possibilite a consideragdo dos mais variados aspectos relativos ao fato estudado.

De acordo com os escritos de Prodanov e Freitas (2013) a pesquisa
exploratoria tem por finalidade proporcionar mais informagdes sobre o assunto
investigado, possibilitando sua melhor compreensao e delineamento, como
também possibilitando estabelecermos novas perspectivas e enfoques ao
assunto estudado.

Com efeito, a pesquisa exploratoria nos proporciona uma maior fami-
liaridade com o assunto investigado, nos levando a compreender de uma
forma mais ampla as interconexoes existentes entre as politicas de curriculo,
no ambito da educagdo matematica, expressas nos documentos curriculares
oficiais do Brasil e de Mogambique.

Em se tratando do procedimento metodologico, adotamos os pressu-
postos de uma pesquisa documental, uma vez que esta pesquisa compreende
a analise critica dos documentos orientadores que expressam as politicas de
curriculo no Brasil e em Mogambique, sendo eles, respectivamente, a BNCC
(BRASIL, 2017) e o PCEB (MOCAMBIQUE, 2003).

A pesquisa documental baseia-se na andlise de materiais que ainda
nao receberam um tratamento analitico, configurando-se fontes primarias e
podendo ser analisados a luz dos designios tedricos aqui levantados.
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Desse modo, as propostas curriculares analisadas nesta pesquisa se
configuram documentos que guardam caracteristicas de fontes primarias de
informagao, possibilitando uma investigagdo em seu teor, englobando a sua
leitura critica e a sua interpretacio (PRODANOV; FREITAS. 2013).

Nas ideias de Bardin (2016), a analise documental ¢ uma importante
técnica utilizada na pesquisa qualitativa, permitindo a transformag¢ao de um
documento primario (bruto) para um documento secundario (representacao do
primeiro), possibilitando uma melhor analise e inferéncia. A autora comple-
menta, destacando que analise documental ¢ “uma operagdo ou um conjunto de
operagdes, visando representar o contetido de um documento sob uma forma
diferente do original, a fim de facilitar, num estado ulterior, a sua consulta e
referencia¢dao” (BARDIN, 2016, p. 51).

Desse modo, privilegiamos a analise qualitativa dos documentos inves-
tigados, pois o foco desta pesquisa se concentra em processos analiticos a luz
de uma otica critica e reflexiva e ndo no produto.

Anadlise das politicas de curriculo, no ambito da educacio matematica,
expressas nos documentos oficiais do Brasil e de Mocambique

Nesta secdo procedemos com as andlises das politicas de curriculo
expressas nos documentos curriculares do Brasil e de Mogambique inicial-
mente com uma énfase analitica descritiva no que se refere ao curriculo de
matematica e posteriormente numa perspectiva critica e reflexiva considerando
as interfaces existentes nestes dois documentos.

No Brasil, a Base Nacional Comum Curricular (BNCC) (BRASIL,
2017) vem se tornando uma das principais pautas de discussdo no cenario
educacional brasileiro. Sua versao final, homologada em dezembro de 2017,
traz implicacdes para o curriculo da educacdo bésica, principalmente com a
implementac¢ao de aprendizagens ditas essenciais, expressas em competéncias
que devem ser desenvolvidas no ambito escolar.

De acordo com o proprio texto do documento:

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ um documento de carater
normativo que define o conjunto orgénico e progressivo de aprendizagens
essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educagao Basica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacao (PNE) (BRASIL, 2017, p. 7).

A medida que tenta regular o conhecimento por meio destas “aprendiza-
gens essenciais”, percebemos o seu interesse na melhoria do desempenho dos
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indicadores educacionais, isto em decorréncia das exigéncias de organismos
internacionais como a Organizacdo das Na¢des Unidas para a Educacao, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Banco Mundial e a Organizagdo para a
Cooperagdo e o Desenvolvimento Econdmico (OCDE). Desse modo, a criagao
de uma BNCC responderia a essa exigéncia, pois seria entendida como um
parametro normativo que estabelece padrdes e objetivos quantificaveis para
as escolas e os sistemas de ensino (SILVA; SANTOS, 2018).

De acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), o atendimento destas “apren-
dizagens essenciais” deve concorrer para assegurar aos estudantes dez com-
peténcias gerais que contemplam, entre outros aspectos, o conhecimento, o
pensamento cientifico, o repertorio cultural, a comunicagdo, a cultura digital,
a cidadania, a cooperagdo, o autoconhecimento, o trabalho e o projeto de
vida. Tais competéncias seriam consideradas diretrizes comuns, em meio a
diversidade curricular.

A BNCC (BRASIL, 2017) define competéncia como sendo a mobilizacao
de conhecimentos (conceitos e procedimentos), habilidades (praticas, cogniti-
vas e socioemocionais), atitudes e valores para resolver demandas complexas
da vida cotidiana, do pleno exercicio da cidadania e do mundo do trabalho.

O documento ¢ organizado em grandes areas do conhecimento, sendo
elas, as linguagens, a matematica, as ciéncias da natureza e as ciéncias huma-
nas. Em cada uma dessas areas encontramos os componentes curriculares rela-
cionados a ela, e em cada componente curricular encontramos suas unidades
tematicas munidas de seus respectivos objetos de conhecimento e habilidades.

O componente curricular matematica ¢ abordado pela BNCC (BRASIL,
2017) de forma a reunir um conjunto de ideias apontadas pelo proprio docu-
mento como fundamentais para o desenvolvimento do pensamento matema-
tico dos alunos, sendo que tais ideias se convergem na escola em objetos de
conhecimento que se articulam entre si. A equivaléncia, ordenagdo, propor-
cionalidade, representacdo, variagdo e aproximacao sao exemplos de agdes
cognitivas que compdem estes objetos de conhecimento (BRASIL, 2017).

Pensando numa melhor sistematizacdo e buscando facilitar a compreen-
sao dos objetos de conhecimento e conjuntos de habilidades da disciplina de
matematica, foi estabelecido na BNCC (BRASIL, 2017) uma organizacao
em cinco unidades tematicas que se inter-relacionam, sendo elas: nimeros;
algebra; geometria; grandezas e medidas; e probabilidade e estatistica.

A unidade tematica nimeros busca desenvolver, entre outros aspectos, o
pensamento numérico, as operagdes aritméticas e as ideias de proporcionali-
dade, equivaléncia e interdependéncia. Sendo que nos anos finais do ensino
fundamental esta unidade tematica ja aponta para conceitos abstratos e gene-
ralizagdes, tais como a incorporagdo dos numeros negativos € 0s seus pro-
cedimentos operatérios. A resolucdo de problemas ¢ uma das caracteristicas
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desta unidade tematica, pois se espera que, ao final do ensino fundamental, o
estudante tenha a capacidade de interpretar, analisar e resolver matematica-
mente uma situacao problema.

A unidade tematica algebra, por sua vez, tem a finalidade de desenvolver
o pensamento algébrico, e para isso, o documento sugere o trabalho com
o reconhecimento de padrdes, regularidades e sequéncias (numéricas ou
nao). Além disso, esta unidade tematica explora a introdugdo a simbologia
tipica dos procedimentos algébricos, como a linguagem da matematica e
principalmente o uso do pensamento algébrico associado a esta linguagem
na resolugdo de problemas.

A unidade tematica geometria tem o intuito de desenvolver o pensamento
geométrico focando no raciocinio dedutivo, uma vez que se pauta em bases
euclidianas. No estudo com as formas no mundo fisico, o documento sugere
a utilizacdo e manipulacao de objetos do cotidiano, explorando as caracteris-
ticas do espago, tais como, posi¢ao, deslocamento e movimentagao. Ja para
o trabalho com as formas geométricas e suas propriedades ele recomenda o
uso de tecnologias digitais.

A unidade tematica grandezas e medidas explora o mundo fisico, suas
grandezas e as relagcdes que podem ser estabelecidas entre suas unidades de
medidas. De acordo com a BNCC (BRASIL, 2017), a utilizacao de situagdes
cotidianas fortalece o estudo com esta unidade tematica, uma vez que os
conhecimentos nela abordados estdo diretamente associados ao mundo em que
vivemos, pois envolvem conceitos relacionados a tamanho, massa, volume,
area, comprimento € outros.

A unidade tematica probabilidade e estatistica envolve muitos contextos
da vida cotidiana, seja no estudo das possibilidades de ocorréncia de um evento
probabilistico ou na analise e interpretacdo de uma informagao expressas em um
grafico estatistico. Os conhecimentos estudados nesta unidade tematica auxiliam
o estudante a proceder com julgamentos ¢ tomada de decisdes, pautando-se na
interpretagdo das informagdes e no raciocinio matematico (BRASIL, 2017).

Em todas as unidades tematicas o contexto relacionado ao cotidiano do
aluno ¢ muito evidenciado. Outro aspecto bastante enfatizado, principalmente
nos anos finais do ensino fundamental, ¢ a utilizagdo dos conhecimentos
prévios dos estudantes nos processos de ensino.

Sobre isso a BNCC (BRASIL, 2017) afirma que:

Para o desenvolvimento das habilidades previstas para o ensino funda-
mental — anos finais, ¢ imprescindivel levar em conta as experiéncias e os
conhecimentos matematicos ja vivenciados pelos alunos, criando situagdes
nas quais possam fazer observagdes sistematicas de aspectos quantitati-
vos e qualitativos da realidade, estabelecendo inter-relagdes entre eles e
desenvolvendo ideias mais complexas. (BRASIL, 2017, p. 298).
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No entanto, esta sistematizacao apresentada pela BNCC (BRASIL, 2017),
com o estabelecimento de objetos de conhecimentos e habilidades ocasiona
uma parametrizagao do conhecimento, levando muitos estudiosos do curriculo
a criticarem este documento, pois, ao elencar saberes a serem trabalhados no
ambiente escolar, ele acaba se tornando legitimador.

Em Mogambique, o Plano Curricular do Ensino Bésico (PCEB) (MOCAM-
BIQUE, 2003) constitui o pilar do curriculo do seu ensino basico. Ele apresenta
as linhas gerais que sustentam o curriculo e a perspectiva de educagao neste pais.
Em seus escritos, o documento retrata que a relevancia do curriculo se funda-
menta na percepcao de que “a educagdo tem de ter em conta a diversidade dos
individuos e dos grupos sociais, para que se torne num factor, por exceléncia,
de coesdo social e nao de exclusao” (MOCAMBIQUE, 2003, p. 7-8).

De acordo com o PCEB (MOCAMBIQUE, 2003), o governo de Mogam-
bique introduziu o Sistema Nacional de Educacdo (SNE) através da lei 4/83,
de 23 de margo de 1983 e revista pela lei 6/92, de 6 de maio de 1992. Sendo
que em 1995, foi implantada a Politica Nacional de Educacao, que operacio-
naliza o curriculo do ensino basico do SNE.

Encontramos no PCEB (MOCAMBIQUE, 2003), entre outros assuntos:
uma descrigao do contexto e da situacdo econdmica, politica, sociocultural e
educativa do pais; a apresentacdo da Politica Geral da Educacdo na qual se
assenta o curriculo de Mogambique; os objetivos gerais do seu Sistema Nacio-
nal de Educagao; e os conhecimentos, habilidades e valores que se espera que,
no final do ensino basico, um estudante de Mogambique tenha consolidado.

Um dos objetivos presente na proposta curricular de Mogambique € a for-
macao de cidaddos capazes de contribuir para a melhoria da sua vida, a vida
da sua familia, da comunidade e do pais, partindo da consideracao dos saberes
locais das comunidades onde a escola se situa. Para tal, os programas de ensino
adotados neste pais preveem uma margem de tempo pedagogico, que permita a
acomodacao do curriculo local. Para isso a escola tem a sua disposi¢ao um tempo
para a introducdo de contetidos locais, que julgam ser relevante para uma inser¢ao
adequada do educando na respectiva comunidade (MOCAMBIQUE, 2003).

Sobre curriculo local adotado nas diversas comunidades de Mogambique,
o PCNE (MOCAMBIQUE, 2003) destaca que:

Os conteudos locais devem ser estabelecidos em conformidade com as
aspiragdes das comunidades, o que implica uma negociagdo permanente
entre as instituicdes educativas e as respectivas comunidades. As matérias
propostas para o curriculo local, devem ser integradas nas diferentes disci-
plinas curriculares, o que pressupde uma planificagdo adequada das li¢oes.
A carga horaria do curriculo local ¢ de 20% do total do tempo previsto
para a leccionagdo em cada disciplina. (MOCAMBIQUE, 2003, p. 27).
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Assim como a BNCC (BRASIL, 2017) o PCEB (MOCAMBIQUE, 2003)
também aponta competéncias e habilidades basicas a serem desenvolvidas no
aluno ao longo da educacao basica, definindo competéncia como sendo a capa-
cidade ou preparagdo para realizar uma tarefa concreta, de modo que o aluno
seja capaz de revelar novos estagios do saber, do saber ser, estar e fazer, como
resultado do processo de ensino e aprendizagem. E sendo habilidade a faculdade
ou a aptidao de realizar algo, podendo esta habilidade ser inata ou resultante da
pratica, desse modo, a habilidade pode ser cognitiva, como por exemplo: memori-
zar, ou fisico-motora, como por exemplo: pintar PCEB (MOCAMBIQUE, 2003).

A matematica ¢ apresentada no PCEB (MOCAMBIQUE, 2003) como
uma disciplina que tem por objetivo desenvolver habilidades e competéncias
como contar, calcular (mentalmente e por escrito) e aplicar as quatro opera-
¢oes basicas na resolucao de problemas. Além de desenvolver capacidades e
habilidades como situar ¢ orientar, observar, identificar, relacionar, classifi-
car, estimar ¢ medir grandezas, interpretar mensagens simples na linguagem
simbolica e grafica assim como recolher, organizar e interpretar dados em
tabelas e graficos simples, calcular perimetros, superficies e volumes e rea-
lizar constru¢des geométricas simples com o uso instrumentos de desenho.

O referido documento aponta como habilidades e competéncias basicas a
serem desenvolvidas na disciplina de matematica: “Contar e calcular, aplicar as
operagdes basicas na resolug¢ao de problemas, observar e estimar distancias, medir
comprimentos, calcular superficies e volumes” (MOCAMBIQUE, 2003, p. 40).

Notamos em ambos os documentos curriculares aqui analisados, a BNCC
(BRASIL, 2017) e o PCEB (MOCAMBIQUE, 2003), uma compreensdo de
politica que valoriza sua dimensao formal, com uma presenca marcante de dire-
trizes e orientacdes formais. Desse modo essas politicas de curriculo tomam
um sentido de guia para pratica, seja para orientar de forma técnica como a
pratica deve ser desenvolvida, seja para nortear como a pratica deve ocorrer
para o atendimento das finalidades dessa politica. (LOPES; MACEDO, 2011).

Todavia, tomando como referéncia os estudos de Ball, Maguire e Braun
(2016) percebemos que tais politicas vao além de apenas documentos orienta-
dores do curriculo a ser realizado pelas escolas, pois estas politicas ao ditarem
determinada pratica sao traduzidas a partir do texto para a agdo, e colocadas
em pratica, em relagdo a historia e ao contexto, com os recursos disponiveis no
ambiente escolar. Pois, ao entendermos que a pratica € algo complexo e instavel,
inevitavelmente a politica estard aberta para interpretagdes e recontextualizagdes
que serdo incorporadas pelos sujeitos e pelo contexto do ambiente que ela atua.

Sendo assim, ao considerarmos nesta analise a perspectiva de politica
publica apontada nos estudos de Ball (2014) e Ball, Maguire e Braun (2016)
entendemos que os documento curriculares aqui analisados expressam uma
politica de curriculo que deve ser entendida ndo apenas como texto, ou
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legislacao/normatizagao, mas também como processos discursivos que sao
institucionalmente postos em pratica pelas escolas. Desse modo, a politica
¢ feita ndo apenas para os professores, mas também pelos professores, uma
vez que eles sdo sujeitos, atores € objetos da politica.

A adogdo de documentos curriculares nacionais como BNCC (BRA-
SIL, 2017) e 0o PCEB (MOCAMBIQUE, 2003) remete as instancias iniciais
e macro do ciclo de politicas formuladas por Stephen Ball (BOWE; BALL;
GOLD, 1992; BALL, 2014) em que estdo presentes o contexto de influéncia
e o de producao do texto politico. Sendo que o contexto de influéncia € visto
como aquele em que grupos de interesses, no caso os governantes, executam
seus discursos politicos. E onde sio estabelecidos os principios basicos que
orientam as politicas, em meio a relagdes de poder.

Ja o contexto de produgao do texto politico, ¢ 0 momento em que sdo
produzidos os textos que representam, ou tentam representar, para as escolas
o que ¢ a politica, seus interesses e finalidades. Nesta pesquisa, tais textos
politicos estdo representados pelos documentos aqui analisados.

No entanto, as politicas de curriculo ndo se limitam apenas ao discurso e
ao texto que ocorrem nas instancias macro dos governos, em seus contextos
de influéncia e de produgdo do texto politico. O ciclo da politica segue entao
para as instancias micro, no caso as escolas, para serem postas em agao, dai
surge o contexto da pratica, e neste contexto, os textos do contexto de produgao
do texto politico e os discursos do contexto de influéncia sdo submetidos a
recriagdo e interpretacdo, modificando sentidos e significados. Essas recriagdes
e novas interpretacdes decorrem do que Ball, Maguire e Braun (2016) definem
por recontextualizagdo.

Para Lopes e Macedo (2011, p. 248): “A recontextualizacdo se desen-
volve em decorréncia da circulagdo de discursos e textos de um contexto para
o0 outro, nessa tensao entre novas possibilidades de leitura e manutengao dos
limites discursivos”.

De acordo com os estudos de Ball, Maguire e Braun (2016), documentos
como a BNCC (BRASIL, 2017) e o PCEB (MOCAMBIQUE, 2003), retra-
tam uma politica que ¢ complexamente codificada em textos e artefatos e €
decodificada e recodificada de forma igualmente complexa. No entanto, os
autores advertem que, para além da decodificacdo e recodificagdo, precisamos
observar a politica em ac¢do, considerando as questdes econdmicas € sociais,
as instituicdes, as pessoas, 0s interesses € o poder.

Ao considerar as instancias de interesse ¢ o poder presentes nas politicas
de curriculo, Young (2014) faz criticas ao estabelecimento de um curriculo
nacional, por entender que se trata de uma estratégia politica com o objetivo de
assegurar a todos os estudantes o que ele chama de “conhecimento dos podero-
sos”, concebido para manter as desigualdades educacionais. Segundo o autor:
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Precisamos entender os curriculos como formas de conhecimento espe-
cializado para podermos desenvolver curriculos melhores e ampliar as
oportunidades de aprendizado. E esse tipo de meta que d4 sentido a teoria
do curriculo, assim como tratamentos e remédios melhores dao sentido a
ciéncia médica (YOUNG, 2014, p. 197).

Santos (2018, p. 139), em consonancia com as ideias de Young (2014),
levanta o seguinte questionamento: “O conhecimento do dominador tem mais
valor do que o conhecimento do dominado?”. E nos adverte sobre os aspectos
ideologicos que documentos desta magnitude guardam, uma vez que ha uma
forte investida de grupos direitistas intencionados na manutencao da supre-
macia de seus conhecimentos e consequentemente de seu poder.

A autora complementa enfatizando novamente que “‘um documento com
essa importancia para ter sucesso deve ser elaborado de uma forma coope-
rativa mais abrangente, envolvendo a criacdo de um tecido articulador entre
o social e o intelectual, a fim de conectar contetido x pedagogia x curriculo
escolar” (SANTOS, 2018, p. 140).

Ao analisarmos a BNCC (BRASIL, 2017) e o PCEB (MOCAMBIQUE,
2003), ndo encontramos o estabelecimento dos conhecimentos levantados em
seus objetivos de aprendizagens com os contextos socioculturais que definem
os sujeitos da ag¢ao educativa. Isso facilita a tomada de agdes de medida do
conhecimento adquirido através das avaliagdes externas em larga escala.

Lopes (2015, p. 459) faz criticas a esta abordagem do conhecimento
desvinculado dos aspectos culturais e postula que “[...] bases curriculares
comuns tendem a operar com uma nog¢ao de conhecimento como um objeto,
algo a ser transmitido e ndo uma produgao cultural sempre traduzida”. Desse
modo, a autora acentua que “[...] o movimento por uma base nacional comum
reforga as avaliagdes centralizadas, pretende ser o guia dessas avaliagdes e
projeta a possibilidade de medir e comparar resultados de testes como se eles
pudessem ser expressdes de conhecimentos” (LOPES, 2015, p. 459).

Como documentos normativos a serem aplicado nas institui¢cdes de ensino
do Brasil e de Mogambique, respectivamente a BNCC (BRASIL, 2017) e o
PCEB (MOCAMBIQUE, 2003), ao proporem objetivos de aprendizagens a
serem desenvolvidos nas escolas, tomando-os como metas a serem alcangadas
no curriculo de matematica, esta hegemonizando o conhecimento nos curri-
culos escolares. Negando, assim, a perspectiva de um curriculo constituido
num contexto historico, social e politico e que atenda verdadeiramente as
necessidades especificas de cada comunidade. Como educadores, resta-nos
refletir e questionar criticamente os fundamentos que legitimam a ideia de
um curriculo unificado para todas as escolas.

Apple (2002, 2006) problematiza sobre esta questdo estabelecendo
uma conexao entre conhecimento e poder. Sua concepgdo de poder passa
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centralmente pelas relacdes de interesses e ideologias impostas pelo governo
através de agdes oficiais presentes em suas politicas curriculares.

Para Apple (2002, 2006), o conhecimento ¢ legitimado por relagdes de
poder estabelecidas pelos 6rgaos oficiais do governo e isso se da, por exem-
plo, com a implementacdo de documentos curriculares como os que aqui
estdo sendo analisados. Tais documentos tornam seus conhecimentos oficiais,
portanto legitimando-os. Assim, na medida em que o governo ¢ constituido
de uma sociedade capitalista, sua agdo ¢ intencional e ideologica, sendo con-
trolada por classes hegemonicas. Dessa forma, organiza-se uma politica do
conhecimento oficial que vem instituindo formas de manuten¢do deste con-
trole, com a constante implantagdo de politicas visando um curriculo contro-
lado pela classe dominante.

Em seus estudos, Apple (2002, 2006) traz preocupagdes com os conhe-
cimentos que sdo incorporados ao curriculo. Na sua perspectiva, a questao
ndo ¢ saber qual conhecimento ¢ verdadeiro, mas qual conhecimento ¢ con-
siderado verdadeiro. A analise realizada a partir dos dados coletados nos faz
evidenciar que os conhecimentos presentes nos documentos oficiais (BNCC
e PCEB) sdo postos como “verdadeiros”, principalmente por serem oficiais
e legitimados pelo governo.

Consideracoes

A partir dos estudos realizados neste trabalho, foi possivel compreender
melhor sobre as politicas de curriculo, no ambito da educagdo matematica,
expressas nas inter-relagdes presentes nos documentos curriculares adotados
no Brasil e em Mogambique.

Constatamos que os documento curriculares analisados nesta pesquisa
retratam as politicas publicas de curriculo implantadas nestes paises, pelas
instancias iniciais € macro (governos) em seus contextos de influéncia e de
producao do texto politico, estando eles impregnados por discursos politicos
carregados de interesses e relacdes de poder. Sendo implementada pelas ins-
tancias micro (escolas), no contexto da pratica, considerando os aspectos da
tradugdo, da interpretagdo e da recontextualizagdo dessas politicas no ambiente
escolar (BALL, 2014; BALL; MAGUIRE; BRAUN, 2016).

Em nossas andlises, percebemos estes documentos curriculares como
legitimadores do conhecimento a ser desenvolvido pelas escolas, principal-
mente por apresentarem competéncias e habilidades a serem trabalhadas pelos
docentes e consolidadas pelos estudantes. Desse modo, como enfatiza Apple
(2002, 2006), o conhecimento ¢ legitimado por relagdes de poder providas
pelos orgdos oficiais, através das politicas curriculares que oficializam o
conhecimento a ser ensinado na escola.
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Ao corroborar com as ideias de Apple (2002, 2006), referindo-se a
implantacao de politicas de curriculo que propiciam a legitimacao do saber,
Lopes e Macedo (2011, p. 84) enfatizam que: “Dessa forma, se organiza uma
politica do conhecimento oficial que vem instituido formas de associar uma
restaura¢do conservadora com uma politica de mercado”. E uma das maneiras
mais efetivas para que haja esta ocorréncia, consiste na implantacdo de um
curriculo que atenda os interesses dos governantes.

Por fim, concluimos que devemos, cada vez mais, empenhar esforgos para
compreender e analisar criticamente estes documentos curriculares, para que
possamos interpretar melhor estas politicas de curriculo e a suas implicagdes
no curriculo de matematica, despertando com isso, sujeitos conscientes € com
um pensamento mais critico e reflexivo sobre este fendmeno, e, principal-
mente, capazes de prover uma mudanca de postura que se encaminhe para
uma melhor recontextualizagdo das politicas de curriculo no ambiente escolar.
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Introducao

No contexto dos paises que falam portugués, o Brasil apresenta uma
posicao de destaque visto que tem uma das economias mais fortes desse bloco,
um amplo territorio nacional, uma grande populagdo de perfil multirracial que
reflete todo um universo sociocultural diverso e apresenta fortes projecdes
de expansdo de sua influéncia politica e militar, sendo assim de importancia
estratégica para perpetuacao e fortalecimento da Comunidade dos Paises de
Lingua Portuguesa (CPLP) (FONTOURA, 2022; MIYAMOTO, 2009).

Ainda no mesmo contexto da CPLP, observa-se o caso de Mogambique,
o qual ¢ considerado uma das economias mais promissoras do continente
africano, apresentando elevadas taxas de crescimento de seu produto interno
bruto, de crescimento de sua economia, de redu¢ao de sua inflagdo e de inves-
timento direto estrangeiro, revelando-se como um pais em franca expansao de
sua atividade econdmica, segundo um levantamento feito pelo Fundo Moneta-
rio Internacional, entre os anos de 1995 a 2015 (CASTEL-BRANCO, 2022).

Entretanto, apesar das perspectivas econdmicas promissoras de ambos
Brasil e Mocambique no contexto da CPLP, parece ndo haver reflexdes destas
no cenario social das respectivas nagdes. No caso brasileiro, especialistas
afirmam que mediante o cenario econdmico mundial, o Brasil ocupa uma
posi¢ao semiperiférica do sistema capitalista apresentando, a0 mesmo tempo,
alto desenvolvimento de seu setor agropecudrio e alguns parques tecnologicos
e industriais avangados com alta produtividade, qualidade e diversidade de
produtos e servigos, porém observa-se algumas contradigdes em sua estru-
tura social, visto que seu indice de desenvolvimento humano ainda ¢ baixo
comparado a outros paises do centro do sistema capitalista, refletindo-se em
grandes desigualdades sociais, pobreza, violéncia e deficiéncias em saude e
educacdo (OURIQUES; VIEIRA, 2017; VIEIRA, 2017).

Quanto a Mogambique, este apresenta uma situacdo social ainda mais
deficitaria, pois esta nacdo vivenciou guerras de independéncia e civil no



38

século XX, as quais resultaram em limitacdes e problemas em seu sistema
educacional, tais como elevadas taxas de analfabetismo, evasdo escolar e
pouca oferta de escolas e universidades publicas para os seus cidadaos (PAS-
TORE; BARROS, 2021).

Os avangos econdmicos mogambicanos do periodo entre 1995 e 2015
nao tem se refletido na area social, pois dados do mesmo intervalo citado
revelam uma estagnacao dos indices de pobreza e aumento do nimero total
de pobres (CASTEL-BRANCO, 2022).

Conforme o que foi argumentado, tornar ambos Brasil e Mogambique
paises desenvolvidos requer avangos em sua area social, principalmente no
que trata da qualidade de educagdo ofertada aos seus cidaddos, pois umas das
caracteristicas marcantes do terceiro milénio da humanidade ¢ a chamada
sociedade da informacao, do conhecimento e da aprendizagem, na qual ¢é
primordial a necessidade de se formar individuos capacitados para se inserir
e integrar de forma plena a esta sociedade, com habilidades e competéncias
para saber lidar com um mundo cada vez mais digital, virtual e com mudan-
c¢as nos modos de producao e nas relagdes sociais de forma rapida e continua
(COUTINHO; LISBOA, 2011).

No anseio pelo desenvolvimento de uma educagao de qualidade no Brasil
e em Mogambique, algumas areas revelam-se como de importancia estratégica,
tais como a do ensino de matematica pois, segundo D *Ambrosio (2008), a
matematica € entendida como um corpus de conhecimento construido ao longa
da historia e suas civilizagdes, voltada para melhor entender a natureza que
o cerca e assim poder domina-la, configurando-se como uma estratégia dos
povos de sobrevivéncia e de transcendéncia ao ambiente em que eles vivem.

O conhecimento matematico € cada vez mais necessario no mundo atual,
para que se possa proporcionar aos sujeitos uma participagao critica na socie-
dade, de modo que estes sejam capazes de compreendé-lo e consigam tomar
decisdes nos mais variados contextos e situacdes (PISCARRETA, 2002).
Assim, compreende-se o tamanho da importancia que a matematica goza
tanto no mundo académico e do trabalho, quanto nos cenarios educativos,
culturais e sociais.

Conforme o que se argumentou, interpretamos que uma educagao de
qualidade requer do ensino de matematica, como uma de suas principais
metas, o desenvolvimento do chamado letramento matematico, sendo que
este € entendido como uma competéncia relacionada a capacidade de mobi-
lizar conhecimentos associados a quantificacdo, a ordenagdo, a orientacao
e suas relagdes, operagdes e representagdes, na realizagdo de tarefas ou na
resolugdo de situagdes-problema e/ou capacidade de processar informacao
escrita, o que inclui, leitura e calculo, na vida cotidiana (ARRUDA; FER-
REIRA; LACERDA, 2020).
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Este tipo de letramento pode tornar possivel que os individuos desen-
volvam habilidades e competéncias de leitura e contextualizacdo de contet-
dos, de modo a melhor exercer suas capacidades cognitivas e habilidades
matematicas (PEREIRA; MOREIRA, 2020), sendo que a forma como o
curriculo e a formagao dos professores de matematica sao desenvolvidos
pode favorecer o desenvolvimento de praticas pedagogicas de matematica
numa perspectiva de letramento matematico (AGUIAR; ORTIGAO, 2012;
ARRUDA; FERREIRA; LACERDA, 2020).

Contudo o cendario que se observa nas escolas e no cotidiano popular
brasileiro ¢ uma inviabilidade do letramento matematico, pois ha uma aversao
a matematica, bem como um baixo desempenho na aprendizagem de seus
contetidos por parte dos estudantes (PACHECO; ANDREIS, 2018), o que se
reflete principalmente em avaliagdes internacionais da educacao nacional,
tais como o Pisa, a qual tem reportado um baixo nivel de proficiéncia deste
componente curricular em todas as edigdes que o Brasil participou do citado
exame até o presente momento (PEREIRA; MOREIRA, 2020; PINTO; NETO;
CARVALHO E SILVA, 2019).

No caso de Mocambique, as limitadas pesquisas sobre a realidade de
seu ensino revelam que os estudantes apresentam baixo nivel de capacidade
para efetuar calculos aritméticos, mesmo ao concluirem a educacao basica
(ZUCULA, 2021).

Assim, tentar entender o contexto de problemas que prejudicam o letra-
mento matematico dos estudantes de ambos os citados paises lusdfonos, nos
leva a tecer questionamentos do tipo: qual o atual cenario do ensino de mate-
matica no Brasil e em Mogambique? quais as causas associadas ao baixo
nivel de aprendizagem de matematica dos estudantes brasileiros? O que torna
a matematica desatraente aos seus estudantes de ambos os paises? Quais as
acoes/iniciativas que foram ou estdo sendo desenvolvidas para melhorar o
ensino de matematica nestas nagdes? Nesse sentido, a busca por respostas a
estes questionamentos nos leva a estabelecer como objetivo principal deste
artigo tracar um perfil histérico e comparativo de como atualmente estio e
como vem se desenvolvendo ambos os ensinos de matematica no Brasil e
em Mogambique, no que trata da busca de suas caracteristicas peculiares,
semelhangas, diferengas ¢ conexdes.

Para tentar responder as perguntas levantadas neste artigo definimos
uma pesquisa por meio de um estudo bibliografico seguindo os critérios de
Gil (2008) e Lakatos e Marconi (1992), delimitado em artigos e pesquisas
publicados em um periodo de 20 anos (2001-2021), com os seguintes direcio-
namentos: um breve perfil historico das politicas publicas e demais iniciativas
no que trata do desenvolvimento/melhoria do ensino de matematica no Bra-
sil, bem como alguns aspectos e caracteristicas do ensino de matematica em
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Mocambique; alguns desafios e perspectivas do ensino de matematica viven-
ciados por ambas as nagdes, apontados pelos analise dos resultados do exame
Pisa, e por demais pesquisas em ensino de matematica. Por fim, tecemos
consideragdes finais para sintetizar o que foi apurado e recomendar possiveis
encaminhamentos e sugestdes de acdes que podem ser tomadas, visando a
melhoria do ensino de matematica em cada um dos paises analisados.

Um breve perfil historico das politicas e iniciativas relacionadas ao
curriculo e formacao de professores para promover/aperfeicoar o
ensino de matematica no Brasil e alguns aspectos e caracteristicas
do ensino de matematica em Mocambique

Desde o processo de redemocratizagao brasileiro, iniciado com o fim da
ditadura militar que durou de 1964 a 1985, e pavimentados pela constituicao
federal de 1988 ¢ pela eleicao direta para presidente da republica em 1989, o
Brasil tem procurado se ajustar ao novo contexto mundial do final do século
XX e inicio do século XXI, marcado pelas reformas neoliberais que priori-
zam a formacao de sujeitos capazes de se adaptar ao mundo informatizado e
globalizado, os quais sejam capazes de promover continuamente seu proprio
aprendizado (FIORENTINI, 2008). Nesse sentido, Fiorentini (2008) argu-
menta que as politicas publicas de formagdo docente buscaram atender esta
demanda, principalmente orientadas por recomendagdes do Banco Mundial,
por meio do desenvolvimento de agdes que culminaram na elaboragao da LDB
9394/96, nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e Plano Nacional de
Educacdo (PNE), sendo que este ultimo estabeleceu como meta que, até o
ano de 2007, todos os professores da educacao basica deveriam concluir sua
formagao em nivel superior. Este periodo vé surgir a area de educagao mate-
matica no Brasil, com o nascimento da Sociedade Brasileira de Matematica
e posterior delimitacao de seu campo de pesquisas: “objeto de estudo e pes-
quisa interdisciplinar, e diz respeito ao processo de produgdo e aquisi¢do do
saber matemdatico, tanto mediante a pratica pedagogica em todos os graus de
ensino, quanto mediante outras praticas sociais” (CARNEIRO, 2000, p. 130).

Assim Fiorentini (2008) e Nacarato (2006) afirmam que as agodes de for-
magao para contemplar as demandas neoliberais concentraram-se em: priorizar
propostas de formagao de professores em “servigo”, com fins de economizar
os custos, através do desenvolvimento de cursos de licenciatura e pedagogia
com carga horaria “compactada”, ministrados a noite ou em finais de semana,
cursos estes com caréncia de aprofundamento tedrico e metodologico dos
processos de ensino e de aprendizagem, principalmente no que diz respeito
a uma relacdo dicotdmica dissociativa entre teoria e pratica.
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E através de instituigdes de ensino superior sem experiencia no desenvol-
vimento de projetos de pesquisa e extensao na area educacional, e até com o
corpo docente sem titulagdes de mestrado e doutorado; prioridade para progra-
mas de educagdo/capacitagdo a distdncia de modo a massificar a capacitagdo
em servigo; priorizacao da tecnologia educativa e do livro didatico em detri-
mento da escuta sensivel dos docentes; programas de formacao continuada
de cima para baixo; formagao continuada desconectada da formacao inicial;
auséncia de docentes na defini¢ao das politicas e programas, limitando-se as
decisoes e direcionamentos dos cursos de formagao a técnicos e burocratas.

A agenda neoliberal tomada a cabo no contexto educacional brasileiro
teve, no final da década de 1990, uma politica publica de marco expressivo que
foi 0 advento dos PCN, os quais sdo frutos da reforma do ensino médio para
que este se adequasse as novas demandas do mundo formativo, aos avangos
da ciéncia e das pesquisas na area educacional. Assim, os PCN trouxeram
como novidade uma proposta de desfragmentagdo curricular dos conteudos
de matematica, sugerindo como norteadores do curriculo os principios da
interdisciplinaridade, da contextualizacao e da transversalidade, e enfatizando
a formacgao nos educandos de competéncias e habilidades, requerendo assim
novas demandas de formagao continuada para os professores da area de mate-
matica (LOPES, 2002; RICARDO; ZYLBERSTAIJN, 2007).

A citada década, segundo Nacarato (2006) e Carneiro (2000), ¢ marcada
por um novo marco nas pesquisas em educagdo matematica, as quais passaram
a enfatizar o papel de protagonismo do docente por meio de qualidades do
tipo: o professor orientador ou facilitador da aprendizagem; o professor que
domina o computador e as novas tecnologias; o professor construtivista; o
professor como produtor de saberes que precisa ser ouvido e deve participar
ativamente dos projetos que lhe dizem respeito, bem como uma ampliacao
de suas atribui¢des de acordo com os PCN do tipo:

mediador entre o conhecimento matematico e o aluno; organizador da apren-
dizagem; ndo mais aquele que expde os contetidos, mas aquele que fornece as
condigoes necessarias para resolver as questdes que o aluno ndo tem condigdes
de obter sozinho; incentivador da aprendizagem, estimulando a cooperagéo;
avaliador do processo; alguém que compreende as mudangas psicoldgicas

pelas quais os alunos estdo passando. (CARNEIRO, 2000, p. 132).

Este novo marco representou um rompimento com o movimento da
matematica moderna, expressivo nas décadas de 1960 e 1970 e que tinha como
marca registrada um ensino marcado por pura abstracdo de conhecimentos
matematicos, sendo que o novo marco traduziu-se em linhas de pesquisa
para a area de educagdo matematica, a saber: etnomatematica; modelagem
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matematica; resolugdo de problemas; filosofia da educacdo matematica; tecno-
logia e educacao matematica, com énfase em contextualizar a disciplina numa
perspectiva cultural, historica e util no cotidiano dos estudantes, servindo
como base para orientar a formacao dos professores da area (ZORZAN, 2007).

Contudo, apesar de os documentos oficiais relacionados as politicas
publicas enfatizarem frases como “professor reflexivo”, “professor pesqui-
sador” e “trabalho coletivo na escola”, Nacarato (2006) ressalta que nao se
oferece condi¢cdes minimas nas instituicoes de ensino para que os docentes
pesquisem, reflitam e trabalhem de forma coletiva.

Na década posterior, Passos e Nacarato (2018) informam que apoés a
LDB 9394/96 e os PCN, a politica publica mais impactante para a formagao
de professores em matematica das series iniciais foi o Programa Nacional de
Alfabetizagdo na Idade Certa (PNAIC). Trata-se de um programa iniciado
no ano de 2013, o qual estd articulado as politicas nacional de formacao
de professores, de materiais e tecnologias educacionais e de avaliagdo da
educacdo basica (PAULA; NEGREIROS, 2018), em que presenciou-se uma
ampla colaboracao entre universidades e escolas publicas, com uma intensa
escuta sensivel dos docentes da educacgao basica, em que os mesmos puderam
partilhar suas experiencias € com uma vasto desenvolvimento de pesquisa
e producdo de conhecimento na area de educacdo matematica (PASSOS;
NACARATO, 2018; PAULA; NEGREIROS, 2018).

Entretanto, apds o impeachment da presidenta Dilma Rousself, Passos
e Nacarato (2018) ressaltam que tal processo formativo continuo do PNAIC
fora interrompido, com um consequente conjunto de acontecimentos em que
se observou: redefinicao de politicas, mudanga de prioridades e troca de equi-
pes de técnicos no MEC, culminando na elaboragdo da versao final da Base
Nacional Curricular Comum (BNCC), no ano de 2017, a qual estipula con-
junto de conhecimentos, competéncias e habilidades que se espera que todos
os estudantes desenvolvam ao longo da educagdo basica.

A génese desse documento fora elaborada majoritariamente por grupos
empresariais que desprezam a cultura escolar e os contextos de sua pratica,
apresentando um curriculo de carater prescritivo que tendem a se configurar
como algo tecnicista e que resulta na quebra da autonomia e protagonismo
docentes (PASSOS; NACARATO, 2018; SANTOS, 2018).

Segundo especialistas, no contexto atual a BNCC representa um divi-
sor de dguas para a educacao basica, uma vez que ela impde as escolas um
curriculo baseado no desenvolvimento de competéncias e habilidades, em
detrimento daquele tradicionalmente centrado no contetido (PASSOS; NACA-
RATO, 2018; SANTOS, 2018; CASTRO et al., 2020).

No que trata do ensino de matematica em Mogambique, observamos que
ha uma grande limitagao de estudos que explorem a tematica disponiveis em
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bases de pesquisa gratuitas em lingua portuguesa, tais como Google Acadé-
mico e Scielo, visto que o pais apresenta uma restrita infraestrutura educa-
cional e ainda se encontra em amplo processo de expansao de sua rede de
escolas e universidades (PASTORE; BARROS, 2021). Assim, o que se pode
compreender da realidade daquela nacdo sdo apenas tracos de seu ensino de
matematica, necessitando haver o desenvolvimento de estudos mais profundos.

Em linhas gerais, desde sua independéncia em 1975, o pais africano tem
assumido como politica de estado a criagdo e expansao dos seus sistemas de
ensino, principalmente por meio da introdugdo do seu Sistema Nacional de
Ensino em 1983, tornando como obrigatorio para todas as criangas, desde os
6 anos de idade, cumprir o ciclo basico de estudos, que corresponde da 1° a
7 * séries (PASTORE; BARROS, 2021). Contudo, a qualidade da educagao ¢
algo que ainda ¢ insuficiente, visto que se pode constatar a existéncia de alunos
que concluem o primeiro ciclo da educagdo basica com dificuldades de ler,
escrever e realizar calculos aritméticos simples. Dentre os fatores que influen-
ciam a qualidade da educacao daquele pais estdo: falta de uma formagao como
processo permanente de aperfeicoamento, remuneragao baixa dos professores,
carreira pouco valorizada socialmente, condigdes de trabalho inadequadas,
politicas educacionais inapropriadas, bem como curriculo e procedimentos
de ensino que ndo vao de acordo com o contexto atual (ZUCULA, 2021).

Reflexos desta falta de qualidade na educacao, as quais podem compro-
meter o ensino e o letramento matematico em Mogambique, se fazem revelar
em pesquisas como a de Machado (2007), o qual tratou de analisar caracteris-
ticas da avaliagdo de aprendizagem em matematica, tomando o caso de duas
escolas secundarias na cidade de Nampula, no ano de 2004.

A andlise desenvolvida pelo pesquisador revela que a avaliagdo de mate-
matica apresentou duas caracteristicas: 1- fortemente baseada em testes escri-
tos, desconsiderando outras possibilidades de se avaliar; 2- mecanizadas,
baseadas em exercicios modelo. Segundo o autor, as razdes associadas a estas
caracteristicas de avalia¢do sdo: elevado nimero de alunos por turma; exis-
téncia de muitos professores de matematica sem formacao psicopedagdgica;
a pouca abordagem que o tema avaliacdo tem merecido nas institui¢cdes de
formacao de professores e/ou em encontros educacionais; o proprio curriculo,
que assim o orienta; o caracter reprodutivo de que se reveste o atual ensino/
aprendizagem da Matematica, a revelia do construtivismo.

No que trata do curriculo de matematica em Mogambique Ossofo (2007),
ao fazer reflexdes sobre as possibilidades de exploragao didatica dos artefa-
tos culturais do povo Amakhuwa, de Nampula, no ensino da Matematica,
como uma das formas de contextualizagdo da aprendizagem, afirma que a
matematica em Mogambique tem um perfil de educagdo predominantemente
eurocentrista, desconsiderando o meio sociocultural dos sujeitos, resultando
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em um ensino descontextualizado e desconectado da realidade dos educandos,
tornando-se assim algo estranho e desestimulante para os mesmos.

Ainda dentro da tematica do curriculo de matematica, uma analise de
livros desta disciplina feita por Deixa, Chicote e Sobra (2019), tomando o
caso especifico do topico trigonometria, revelou que as tarefas propostas sdo
predominantemente do género calcular com o uso de propriedades, dando-se
énfase a um ensino mais voltado a mera reprodugdo de contetdos do que a
constru¢do de conhecimentos pelos alunos.

Alguns dos desafios e perspectivas do ensino do ensino de
matematica no século XXI para Brasil e Mo¢ambique

Apesar das iniciativas e politicas que acabamos de descrever para desen-
volver e aperfeigoar a formagao docente e o curriculo de matematica, o Brasil
vive o dilema de aperfeicoar a qualidade do seu ensino, principalmente no
que trata do letramento matematico, o qual tem sido um alvo perseguido por
educadores e pesquisadores interessados em saber ndo somente como ele tem
sido promovido, mas em que nivel ele tem sido atingido pelos estudantes
(ARRUDA; FERREIRA; LACERDA, 2020; SANTOS, 2018).

Quanto a este ultimo tipo de interesse, o chamado exame Pisa' tem-se
configurado como um termdmetro para medir a profundidade do letramento,
visto que tem se configurado como um indicador do nivel de aprendizagem dos
estudantes de uma nagao, através da interpretagdo dos niveis de proficiéncia
contemplados (na area de matematica o Pisa contempla seis niveis diferen-
tes de proficiéncia), os quais revelam quao limitados ou avangados estdo as
competéncias ¢ habilidades cognitivas dos individuos em uma determinada
area de conhecimento.

A interpretacao de seus resultados pode ser capaz de apontar dire¢des e
encaminhamentos para as quais devem ser direcionadas as pesquisas educacio-
nais e as politicas publicas em educacao, no sentido de promover reformula-
¢oes, reflexdes e investimentos visando sua melhoria (PEREIRA; MOREIRA,
2020; AGUIAR; ORTIGAO, 2012).

Os dados reportados do Pisa tem subsidiado o desenvolvimento de muitas
pesquisas na area de ensino de matematica, as quais tem revelado que o nivel
de letramento matematico de nossos estudantes ¢ muito elementar, pois prin-
cipalmente nas edi¢des do exame em que a énfase era a area de matematica,
constatou-se que o nivel de proficiéncia em matematica ¢ majoritariamente

1 Sigla em inglés que significa Programa Internacional de Avaliagdo de Alunos, aplicado trienalmente a
estudantes de paises membros da Organizagao para a Cooperagéo e Desenvolvimento Econdmico (OCDE),
e demais paises convidados, que mede o nivel de proficiéncia de aprendizagem em areas como Ciéncias,
Matematica e Leitura.
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do tipo 1 ou abaixo deste, significando que sdo capazes de responder apenas
a questdes que envolvam contextos familiares, em que toda a informacao
relevante esteja presente e as questdes sejam claramente definidas (PEREIRA;
MOREIRA, 2020; ORTIGAO; SANTOS; LIMA, 2018).

Alguns estudos que tém a mesma base de dados buscaram compreender
as causas que geram o baixo nivel de letramento dos estudantes brasileiros em
matematica, numa equiparacao do Brasil com o desempenho em letramento
matematico nas edi¢des de 2000 a 2012 do Pisa de paises como Portugal,
Espanha, Holanda, Singapura, revelando que os brasileiros sdo afetados por
aspectos como: o sistema educativo, o contexto socioeconémico das familias,
e as caracteristicas dos proprios estudantes (PINTO; NETO; CARVALHO E
SILVA, 2019), enquanto que outros identificaram que a subarea de matematica
em que o desempenho do Brasil ¢ melhor ¢ a de quantidade, quando compa-
rado com estudantes de Portugal, configurando-se como um indicio preliminar
de que a citada subarea tem maior énfase no desenvolvimento dos curriculos
de matematica nas escolas brasileiras (AGUIAR; ORTIGAO, 2012).

Adicionalmente ao desafio de melhorar o nivel de letramento matematico
dos estudantes brasileiros, como foi apontado pela anélise dos resultados do
Pisa, soma-se alguns outras metas e perspectivas no contexto do século XXI,
apontados por especialistas que se fazem urgentes atingir para se promover
melhorias no ensino de matematica, a saber: melhorar a formacao inicial
dos docentes de matematica, principalmente aqueles que lecionam nas series
iniciais, de modo que estes demonstrem um pleno conhecimento da matéria
a ser ensinada; conhecer, discutir e interagir com experiencias e pesquisas em
educagdo matematica produzidas tanto no Brasil e no resto do mundo, de modo
que as mesmas passem a orientar o desenvolvimento de praticas pedagogicas
inovadoras e eficientes; promover um ensino de matematica abrangente que
leve em conta especificidades das condi¢des de vida dos alunos, da comuni-
dade em que a escola se insere, de uma articulagdo profunda entre diferentes
curriculos e eixos de formacdo (ALENCAR; VIANA, 2011); ser capaz de
integrar recursos das Tecnologias da Informacao e Comunicagao (TIC) para
auxiliar as praticas de ensino de matematica.

Visto que estes tém contribuido de forma ativa e dinamica na melhoria do
processo de aprendizagem desta area de conhecimento; desenvolver processos
de ensino de matematica dentro de uma perspectiva da etnomatematica, levando
em consideragdo o contexto sociocultural e os conhecimentos matematicos
advindos dos saberes populares e tribais; langar mao de praticas de ensino
através de metodologias ativas, tais como: aprendizagem baseada em proble-
mas; baseada em projetos; gameficacdo, peer instruction (BARRETO, 2020).

Por fim, a educacdo brasileira vive o desafio contemporaneo de tra-
balhar as orientagdes da BNCC nas instituigdes de ensino. Para tanto, sua
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implantacdo e desenvolvimento na area de matematica requer que se venca
desafios segundo Castro et al. (2020, p. 28), a saber:

1) em estimular as praticas sociais desenvolvidas para levar para uma pro-
posta de lideranga do aprendiz em suas distintas averiguacdes, aplicando o
conhecimento do contexto, tendo como ferramentas a Modelagem Mate-
matica, e a utilizacao das Tecnologias da Informag@o e Comunicagdo, que
facilitem essa aprendizagem; 2) Todas as habilidades exigem do professor o
desafio de articular as diferentes linguagens da matematica a fim de mostrar
a relagdo entre os distintos campos da disciplina e deste com as demais

Adicionalmente a estes desafios, Santos (2018) ressalta que trabalhar
objetos de conhecimento de matematica propostos pela BNCC, para os anos
iniciais do ensino do ensino fundamental, requer uma maior interlocugdo entre
as unidades tematicas, a partir de objetivos que visem a (re)contextualizacao
dos conteudos curriculares com foco na realidade dos alunos, no intuito de
promover uma aprendizagem de cunho significativo, bem como os princi-
pios norteadores que devem melhor enfatizar a relevancia das metodologias
e recursos didaticos importantes para o desenvolvimento dos objetivos de
aprendizagem. Para tanto, a autora enfatiza a necessidade de investimentos
nas formagdes inicial e continuada dos docentes que lecionam matematica,
bem como em materiais didaticos e infraestrutura das escolas.

Na busca por promover melhorias no ensino de matematica em Mocam-
bique, acreditamos que apenas algumas das perspectivas e metas projetadas
para o Brasil podem ser contempladas por aquele pais africano, em vir-
tude das deficiéncias e limitacdes em sua rede de ensino que comprometem
avancos mais significativos e expressivos, bem como a grande limitagao
de pesquisas sobre a realidade do seu ensino de matematica (PASTORE;
BARROS, 2021; ZUCULA, 2021).

Entretanto, podemos fazer algumas conjecturas mais especificas sobre o
seu ensino de matematica na busca por melhorias, com base em alguns estudos
que, por exemplo, mostram que os processos formativos dos professores de
matematica precisam avangar no que trata da necessidade de promover refle-
x0es mais profundas sobre a didatica e o processo de ensino-aprendizagem,
pois uma pesquisa desenvolvida por meio de um questionario aplicado a 26
professores de matematica da provincia de Cabo Delgado, a qual procurou
investigar em que medida a formagao de professores de matematica interfere
no insucesso escolar (CHICOTE; DEIXA, 2020) revelou que, em sua totali-
dade, estes possuem uma visdo pouco abrangente a respeito do baixo rendi-
mento de aprendizagem em matematica, visto que o atribuem exclusivamente
a incapacidade de um aluno atingir notas positivas, compreender a matéria
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e alcangar objetivos. Contudo, pudemos observar que aquele pais vivencia
o desenvolvimento de algumas novas experiencias que possam divergir do
ensino tradicional meramente de transmissdo de contetidos, no sentido de
trabalhar propostas de formagao de professores e praticas pedagogicas de
matematica num viés construtivista, como relatam Mujojo e Mpariua (2014),
ao descreverem uma formacao desenvolvida com professores desta disciplina e
também de ciéncias naturais, através do compartilhamento de experiencias de
ensino construtivista vivenciadas por alguns docentes mogambicanos no Japao.

Consideracoes

Ao longo deste trabalho, buscamos tecer breves reflexdes sobre o perfil
do ensino de matematica em ambos Brasil e Mocambique. Nossa analise
revelou que, no Brasil, apesar de haver avangos em vdrias areas, principal-
mente quanto as politicas de curriculo e formagdo de professores, o nivel de
letramento matematico de nossos estudantes ainda € extremamente limitado, o
qual se vé afetado pelo nivel socioecondmico e pelas caracteristicas do sistema
de ensino e dos proprios alunos. Desse modo, com a inteng@o de promover
avancos na aprendizagem de matematica, entendemos que o foco das agdes
publicas governamentais deve-se voltar para melhorias nas metodologias de
ensino, na infraestrutura das escolas, promover politicas e perpetuar politicas
publicas de inclusdo e permanéncia na escola e em se identificar e tratar as
dificuldades de aprendizagem de matematica de nossos estudantes.

No que compreendemos de nossa breve analise de Mogambique, este
pais africano precisa investir pesadamente tanto na expansdo de sua rede de
ensino, bem como na qualidade da educagdo ministrada na mesma, visto que
predomina naquela nagdo visoes ainda engessadas e defasadas do ensino de
matematica de carater meramente reprodutivo e descontextualizado. Nesse
sentido, iniciativas de carater estatal ou em parcerias publico-privadas-ongs
devem se voltar, principalmente, para o docente, melhorando ndo apenas sua
formagdo, como também suas condi¢des de trabalhos e sua careira profissio-
nal, de modo que o mesmo se sinta confortavel e estimulado a promover um
trabalho exitoso ¢ com qualidade.

Para encerrar nossa analise, acreditamos ser importante que os produtos,
resultados e direcionamentos das pesquisas em educagdo matematica cheguem
as escolas e salas de aulas, de modo que elas possam produzir mudancas
significativas visando a melhoria da aprendizagem de matematica de ambos
Brasil e Mocambique, o que irda demandar esforgos tanto do poder publico,
quanto individualmente de cada professor que leciona matematica, de suas
associagdes, grupos de pesquisa, institui¢des privadas, ONGs e demais enti-
dades ligadas a educacao, para a sua efetivagao.
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Introducio

Desde os primérdios da humanidade, a matematica vem se configurando
como um campo de conhecimentos. Na tentativa de desvendar mistérios da
natureza, apresenta-se, também, como uma linguagem que busca interpretar
e traduzir o mundo, apontando para abstragdes associadas ao conhecimento
cientifico e que o embasam. No mundo contemporaneo, onde os seres estao
cercados por dados advindos de produtos, resultados e informagdes de natureza
técnico-cientifica, a matematica exerce uma importante influéncia no mesmo.

Assim, tem-se elementos para que se possa analisar, interpretar e ressig-
nificar esses dados, de modo que eles sejam uteis para o dia a dia, contribuindo
com questdes que reverberam na sociedade como um todo. Logo, devido ao
papel que a matematica exerce no mundo contemporaneo, o dominio de suas
habilidades e competéncias torna-se essencial para conduzir os individuos a
um pleno exercicio de sua cidadania, bem como uma condi¢do elementar para
inseri-los no mundo académico e no do trabalho (D’AMBROSIO, 2008, 2018).

Entretanto, a realidade com a qual nos deparamos nos contextos escolares
e académicos do Brasil, e também de Mogambique, se revela desafiadora, visto
que a matematica tem sido alvo de rejei¢ao por parte dos estudantes, sendo
taxada como uma disciplina chata e desinteressante para estes (MARQUES;
CALDEIRA, 2018; D’AMBROSIO, 2021). Além disso, observa-se a conti-
nuidade de praticas pedagogicas dentro de um modelo conteudista e abstrato
(GONCALVES; SANTOS; PERALTA, 2014; PINHEIRO; ZAIDAN, 2017),
muito mais voltado para a memorizacao de férmulas e para a proposicao de
exercicios e tarefas dentro do paradigma do exercicio (SKOVSMOSE, 2000).

Tendo como objetivo o €xito em selegdes para ingresso na universidade
ou demais certames publicos, as instituigdes escolares, em seus exercicios
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pedagogicos, tém contribuido para que as aprendizagens findem refletindo
baixos niveis de proficiéncia matematica por parte dos estudantes brasileiros
e mogambicanos como revelam, respectivamente, os resultados dos exames
Pisa no Brasil (PEREIRA; MOREIRA, 2020; ORTIGAO; SANTOS; LIMA,
2018; LIMA et al., 2020) e as pesquisas sobre qualidade da educagao e do
ensino de matematica de Mocambique (ZUCULA, 2021; OSSOFO, 2007).

Tais praticas pedagogicas, de perfil conteudista e abstrato, parecem nado
refletir a atual realidade da educac¢do do século XXI, marcado pelos paradig-
mas emergentes do advento das Tecnologias da Informagao e Comunicagao
(TIC) e da Transdisciplinaridade. Estes tendem a reescrever os processos
de ensino e aprendizagem num outro patamar em que se tenha caracteristi-
cas como: a gestdo metacognitiva do conhecimento e a descentralizagao das
escolas e universidades como espacos exclusivos da construcao de saberes
e difusdo de informagdes; mudanca da postura discente de mero receptor
passivo de informagdes para protagonista de seu processo de aprendizagem,;
utilizag@o de recursos multimidiaticos como as principais ferramentas para
auxiliar os processos de ensino e aprendizagem; construir conhecimentos
numa perspectiva multirreferencial e multidimensional, levando em conta
o contexto biopsicosociocultural dos sujeitos e as diferentes dimensoes do
ser humano, para muito além do que somente o cognitivo pode proporcionar
etc (ALMEIDA; BERTONCELLO, 2011; COUTINHO; LISBOA, 2011;
MORAES, 2010; BATALLOSO, 2011; MORAES; BATALLOSO, 2015).

Mediante a realidade atual das praticas pedagogicas de matematica que
denotam indicios de desatualizagdo em relag¢ao a educagao do século XXI e
desconexao com a realidade sociocultural dos estudantes, o que pode indicar
deficiéncias na formagao inicial e continuada dos docentes desta disciplina,
além das perspectivas que os pressupostos das TIC e da Transdisciplinaridade
apresentam para o contexto educacional do terceiro milénio, este artigo busca
investigar como a formagao destes docentes tem contemplado os paradigmas
emergentes, no contexto de ambos, Brasil e Mogambique. Partindo da hipotese
de que ha insuficiéncia ou falta de aprofundamento tedrico metodoldgico na
formacao de docentes de matematica para que os citados pressupostos possam
orientar o desenvolvimento de praticas pedagogicas inovadoras e que condu-
zam a uma aprendizagem significativa da respectiva disciplina.

Para proceder com nossa investigacao, inicialmente realizamos uma
reflexdo sobre as diretrizes que as TIC e a Transdisciplinaridade apresentam
para a educacdo do século XXI e, em seguida, realizamos um estudo biblio-
grafico tomando como recorte de pesquisa alguns dos artigos relacionados
com formagao de professores de matematica publicados nos ultimos 20 anos,
contemplando o intervalo entre 2001 a 2021, os quais estdo disponiveis em
sites de pesquisa de fonte aberta, tais como Google Académico e Scielo,



BRASIL E MOCAMBIQUE: relagdes e contrastes educacionais 55

buscando em nossa andlise identificar as possiveis evidéncias de que estes
paradigmas estao sendo trabalhados na formacao dos docentes de matematica
tanto no Brasil quanto em Mogambique.

As perspectivas das TIC e da Transdisciplinaridade na educacio
do século XXI

No terceiro milénio da humanidade, depois de Cristo, assiste-se a todo
um conjunto de desafios e perspectivas que se abre para os contextos sociais,
politicos, econdmicos, culturais e educacionais, de modo que os individuos
consigam ser inseridos no dia a dia das atividades laborais e sejam capazes
de exercer de forma plena sua cidadania.

O mundo vivencia de modo eficaz a realidade da globalizagdo viabilizada,
principalmente, pelo advento da internet e sua popularizacao ao redor do pla-
neta. Esta globaliza¢do, a0 mesmo tempo, permite que estejamos interligados
com as demais partes do mundo de forma integrada e imediata, diminuindo
assim as distancias e diferencgas culturais, linguisticas e geograficas entre os
povos, porém tem representado uma ameaca as realidades e culturas regionais,
no sentido de sufocar, eliminar e roubar identidades, empregos e direitos,
uma vez que uma nacao ou bloco de paises mais fortes economicamente e de
cultura mais influente queiram se impor sobre os demais em varios cenarios
ao redor do globo (SILVA; MOURA, 2014) .

Neste contexto desafiador do século XXI, a area da educagdo passa por
uma grande pressao social no sentido de dar respostas que venham a atender
as demandas da sociedade globalizada. Tal pressao se reflete principalmente
no mundo do trabalho, visto que nos encontramos na era da informagao, do
conhecimento e da aprendizagem, em que se faz necessario formar individuos
com habilidades e competéncias capazes de gerenciar dados de forma eficaz
e precisa, bem como estejam aptos a se adaptar a uma dindmica de producao
continuamente mutante, sendo assim necessario estar aberto a aprender ao
longo da vida (COUTINHO; LISBOA, 2011; DELUIZ, 2004).

Como resposta as demandas da sociedade globalizada, atualmente tem
se estabelecido como metas mundiais para os paises ndo somente aumentar
o tempo da escolarizagdo obrigatéria, bem como promover uma educacao de
qualidade na qual todos aprendam, em que se possa contemplar nos individuos
elevados niveis de proficiéncia em algumas areas essenciais, tais como aque-
las estabelecidas pela OCDE no exame Pisa que sdo: matematica, ciéncias e
leitura (RODRIGUES, 2012).

Neste cenario de busca pela qualidade educacional, as TIC podem desem-
penhar um papel importante, uma vez que possibilitam formas diversifica-
das e criativas de aprender, tornando viavel aos estudantes que estes sejam
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protagonistas de seu processo de aprendizagem, desde que haja uma integra-
¢do plena entre TIC e curriculo, de modo que se favorega o uso de recursos
tecnologicos para auxiliar a gestdo do conhecimento por discentes e docentes
de forma metacognitiva (COUTINHO; LISBOA, 2011).

Contudo, ainda persistem alguns cenarios de uma pratica desarmoniosa
entre as tecnologias e o curriculo, o que se reflete em situagdes de auséncia
nas salas de aula do uso de recursos multimidiaticos para auxiliar a aprendi-
zagem, visto que os educadores ainda veem com desconfianga o uso de TIC
na educagdo, devido tanto a falta de formacao, quanto ao desenvolvimento de
experiéncias, ou disposicao e democratiza¢do de equipamentos para tal fim
(ALMEIDA; VALENTE, 2011; COUTINHO; LISBOA, 2011).

Tomando o caso especifico do ensino de matematica/fisica, desde que
devidamente fundamentados em teorias de aprendizagem e dominados opera-
cionalmente de forma plena (ALMEIDA; BERTONCELLO, 2011), pode-se
valer de uma infinidade de recursos tecnoldgicos para auxiliar a aprendiza-
gem tais como: softwares de simulacdo/modelagem, calculadoras virtuais,
jogos, realidade virtual, softwares construtores de graficos etc. (FIOLHAIS;
TRINDADE, 2003).

Assim, dentre as linhas de pesquisa da educa¢do matematica, uma das
que mais se vale de recursos das TIC para auxiliar a aprendizagem ¢ a da
modelagem matematica, a qual traduz-se em assumir a matematica como lin-
guagem para o estudo de problemas e situagdes reais, devendo proporcionar
aos sujeitos o uso da imaginacao criadora e o desenvolvimento da capacidade
de ler e interpretar a realidade e os saberes matematicos, sendo que o professor
devera problematizar as questdes norteadoras do tema e contetidos abordados
(ALMEIDA; BRITO, 2005; ZORZAN, 2007).

Retomando a discussao do contexto do terceiro milénio, contempla-se as
questdes da chamada educagdo para a cidadania planetaria conforme Morin
(2012), as quais abordam a necessidade de haver a preocupacdo em se cuidar
bem do planeta Terra, visto que nos encontramos num contexto de aldeia
global, em que o equilibrio ecoldgico e a sustentabilidade sao questdes de
ordem, bem como aquelas ligadas a esfera biopsicossocial, em que o homem
precisa aprender a viver harmonicamente com a natureza, consigo mesmo e
com o seu semelhante, as quais precisam ser respeitadas para poder permitir
a continuidade da vida no mundo.

Esta nova dimensao educativa pode ser contemplada pelos pressupostos
da Transdisciplinaridade, o qual representa um novo paradigma de construgao
do conhecimento levando em consideragdo os aspectos da complexidade,
que tendem a romper com uma visdao de mundo reducionista, fragmentado,
linear e descontextualizado, caracteristicos da visdo newtoniana da ciéncia
(MORAES, 2010).
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A Transdisciplinaridade promove novas visdes da ontologia, da epistemo-
logia e da metodologia de construgao do conhecimento dentro de parametros,
tais como a hologramia, légica do terceiro incluido, recursividade, multir-
referencialidade e multidimensionalidade, os quais apresentam importantes
implicagdes para o contexto educacional a saber, conforme Moraes (2010),
Batalloso (2011) e Moraes e Batalloso (2015 apud COSTA, 2018): a) perceber
a engenharia complexa da realidade entre o ser e realidade e suas repercussdes
presentes nos processos de ensino e aprendizagem, nos processos emergen-
tes, interdependentes, sinérgicos, autoecorganizadores; b) o conhecimento
construido ndo ¢ uma representagao fiel da realidade, mas uma das interpre-
tacdes possiveis, sendo que ndo existe uma realidade objetiva independente
da experiéncia subjetiva.

Portanto, na constru¢ao do conhecimento ¢ da aprendizagem, deve se
considerar o que acontece no sujeito, através dos processos autorreferenciais,
das historias de vida e da multireferencialidade, seus sentimentos, sensagoes ¢
emocdes, por meio do desenvolvimento das capacidades realizaciao de expe-
riéncias, formulacao de perguntas voltadas a aprender a conhecer, aprender
a fazer, aprender a viver juntos; c) as salas de aula devem ser pensadas como
ambientes de aprendizagem, em que se desenvolvam espagos de convivéncia
e de transformacao.

Para tanto, € preciso criar situagdes de ensino e aprendizagem desafia-
doras, permeadas por estratégias inovadoras, instigadoras, a0 mesmo tempo,
apaixonantes e emocionalmente saudaveis e acolhedoras, geradoras de cli-
mas propicios a reflexdo, a aprendizagem, ao desenvolvimento individual e
coletivo e as transformacdes necessarias; d) faz-se necessario o desenvolvi-
mento de estratégias de ensino e aprendizagem permeadas por experiéncias
que envolvam a corporeidade, por meio de exercicios respiratorios, praticas
meditativas, bem como o uso de imagens, sons, musicas, situacdes para se
promover sentimentos € pensamentos agradaveis, criativos e positivos que
favoregam a reflexdo e os pensamentos interdisciplinares e transdisciplinares
em relagdo ao conhecimento e a aprendizagem; e) os espagos de aprendizagem
precisam ser (re)pensados, para que neles haja a configuracdo de identidades
¢ para a construgdo da cidadania.

Na area de educacdo matematica, tem-se linhas de pesquisa que buscam
contemplar aspectos da educagdo de implicagdo transdisciplinar, tais como: a
etnomatematica, que tem como propdsito valorizar e reconhecer como legi-
timo o saber matematico oriundo das diversas culturas ao lado da matematica
académica, em que se contemple o saber advindo do cotidiano, o qual se
acredita estar imbuido de saberes e fazeres proprios da cultura, bem como
requer saber trabalhar tais conhecimentos no sentido de ajudar os sujeitos a
resolver situagdes problema de seu contexto social (D’AMBROSIO, 2018;
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Z0ORZAN, 2007); filosofia da educagdo matematica, que consiste num campo
de reflexao sobre a teoria e pratica da matematica, em que se estimula o pen-
samento reflexivo, sistematico e critico sobre a pratica pedagogica e sobre o
contexto sociocultural onde ocorrem situagdes de ensino-aprendizagem de
matematica (ZORZAN, 2007; BATISTA; LUCCAS, 2004).

Na proxima secdo, respectivamente, descreveremos a metodologia empre-
gada na pesquisa, bem como detalhamos o estudo bibliogréfico realizado de
como 0s aspectos e perspectivas que as TIC e a Transdisciplinaridade influen-
ciam a formagao dos docentes de matematica em ambos Brasil e Mocambique.

Metodologia da pesquisa

A pesquisa de que trata este artigo classifica-se como um estudo explora-
torio, visto que esta proposta de investigagdo consiste no aprofundamento de
conceitos preliminares sobre determinada tematica, de modo que haja maiores
informagdes sobre o assunto que se vai investigar para que haja fixacao de obje-
tivos, formulacdo de hipoteses ou descobrir um novo enfoque sobre o assunto
(ANDRADE, 2002). Tal proposta mostra-se coerente com a delimitagdo de
nosso estudo, visto que a tematica da transdisciplinaridade apresenta-se como
linha de pesquisa com pequeno volume de estudos desenvolvidas na area do
ensino de matematica, bem como de experiéncias pedagogicas dentro do tema.

Conforme o que argumentamos na introdugao deste trabalho, realizamos
um estudo bibliografico (GIL, 2008), tomando como recorte de pesquisa alguns
dos artigos relacionados com formagao de professores de matematica, os quais
abordem as tematicas dos paradigmas emergentes das TIC e da Transdisci-
plinaridade, publicados nos tltimos 20 anos, contemplando o intervalo entre
2001 e 2021, os quais estdo disponiveis em sites de pesquisa de fonte aberta,
tais como Google Académico e Scielo, buscando em nossa analise identificar
as possiveis evidéncias de que estes paradigmas estdo sendo trabalhados na
formagao dos docentes de matematica tanto no Brasil quanto em Mocambique.

De modo a delimitar e analisar o contetdo dos artigos, em busca de
identificar indicios de que a tematica trabalhada nestes € o coerente com nosso
campo de pesquisa investigado, nos valemos da técnica da Analise Textual
Discursiva (ATD) (MORAES, 2003), a qual consiste em um processo meto-
dologico, através da qual se desenvolvem técnicas sistematicas que facilitam
realizar a andlise, interpretacdo e compreensao de textos, ou de narrativas
discursivas ou argumentativas, de forma rigorosa e criteriosa, de modo a
obter-se a compreensao de possiveis fendmenos investigados. Por meio desta
técnica procuramos analisar o contetido dos artigos, com base no estudo de
seus resultados, sendo que apresentamos uma sintese e discussdo dos mesmos
respectivamente nos quadros e texto da secdo 4, seguinte.
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Aspectos relacionados as TIC e Transdisciplinaridade
contemplados na formacio do docente de matematica no
Brasil e em Mocambique

Nossa pesquisa utilizou como pardmetro de delineamento de investigagao
as palavras-chave: TIC, acrescida de formacao de professores e matematica.
Tomando como critério de selecao para a escolha dos artigos aqueles que rela-
taram experiéncias e/ou tentativas de experiéncias de formagao de professores
para a educacao basica no que trata do uso de TIC no ensino de matematica a
nivel nacional, sendo que apresentamos o seguinte perfil de algumas pesquisas

discriminados no quadro 1 a seguir.

Quadro 1 — Sintese do perfil de algumas pesquisas relacionadas as TIC na
formacao de professores de matematica no Brasil no periodo de 2001 a 2021

Pesquisadores

Contexto

Resultados

Shaw e Junior (2019)

investigacéo sobre a formacéo de
professores para o uso de TIC no
ensino de matematica, com 36
licenciandos em matematica e trés
professores formadores do curso
de licenciatura em matematica da
Universidade do Estado da Bahia,
campus VII.

os licenciandos néo se sentem preparados
para utilizar as TIC no ensino de matematica,
que a utilizacdo dessas tecnologias na
universidade foi restrita e que as trés
disciplinas do curriculo que trabalham esse
assunto trazem uma abordagem técnica
insuficiente para auxiliar os licenciandos
em sua formagao.

Coan, Viseu e Moretti (2013)

estudo sobre a pratica pedagdgica de
professores de Matematica atuantes
em cursos oferecidos no IFSC relativa
ao efetivo uso das TIC na sua pratica.

A formagéo dos professores de Matematica,
relativo ao uso das TIC, ndo atende as
necessidades que eles encontram no contexto
educativo uma vez que eles se deparam
com ambientes de trabalho que ainda nao
oferecem infra estruturas adequadas

Javaroni e Zampieri (2015)

curso de formagéo continuada para o
uso de TIC no ensino de Matematica
por meio do uso do Geogebra com
professores da educacéo basica do
municipio de Bauru.

professores demonstraram empenho em
desenvolver as atividades e curiosidade para
explorar os recursos do software GeoGebra

Neto et al. (2011)

capacitagdo para o uso de TIC
em auxilio a aprendizagem de
matematica de escolas com baixo
IDEB em uma cidade no sul do Brasil

ao final da capacitagdo professores
demonstraram serem capazes de analisar
um conjunto de fatores dos softwares,
tais como objetivo, ergonomia, opinido e
possibilidade de interagéo entre professor-
aluno, bem como dos sites.

Fonte: Google Académico e Scielo.

Conforme o que argumentamos na se¢ao 2, as TIC apresentam um
enorme potencial pedagogico para auxiliar os processos de aprendizagem
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de matematica, desde que os docentes apresentem formagao didatica e ope-
racional para saber utilizar as tecnologias dentro de um viés construtivista
(ALMEIDA; BERTONCELLO, 2011). Contudo, o que se observa na pratica
¢ o desenvolvimento de experiéncias de ensino de matematica com pouca
utilizacdo das tecnologias como ferramenta pedagogica, o que pode estar rela-
cionado a consolidag@o de zonas de conforto nos docentes, as quais impedem o
desenvolvimento de experiéncias de ensino inovadoras por temor de nao saber
lidar com situagdes inusitadas ou inesperadas com o uso de TIC para auxiliar
o ensino de matematica, conforme sustentam Javaroni e Zampieri (2015).
As razdes que explicam a presenca destas zonas de conforto nos docentes
podem estar relacionadas com deficiéncias formativas dos cursos de licencia-
tura, as quais podem nao contemplar todos os aspectos de necessidades que a
pratica docente exige, segundo Coan, Viseu e Moretti (2013). De acordo com
Basniak e Silva (2018 apud SHAW; JUNIOR, 2019), tais zonas de conforto
promovem uma falta de habitus professoral e o arraigamento cultural em
manter antigas praticas de ensino voltadas a transmissao de conhecimentos
De acordo com o quadro 1 pudemos verificar dos resultados das pes-
quisas indicios de que as formagdes para o uso de TIC no ensino de matema-
tica podem capacitar os docentes de habilidades e competéncias para usar a
tecnologias numa perspectiva pedagogica (NETO et al., 2011; JAVARONI;
ZAMPIERI, 2015) contudo, também se verifica insuficiéncia de formagao
para o uso de TIC no ensino de matematica (SHAW; JUNIOR, 2019; COAN;
VISEU; MORETTI, 2013) o que pode indicar a falta de integracao plena entre
as tecnologias e o curriculo ou defasagem/ insuficiéncia de preparacdo dos
cursos de licenciatura para trabalhar as tecnologias no auxilio da aprendizagem
de matematica (ALMEIDA; VALENTE, 2011; COUTINHO; LISBOA, 2011).
Semelhante levantamento fizemos para o tema Transdisciplinaridade e
ensino de Matematica, para fornecer uma pesquisa consistente sobre experién-
cias concretas ou perspectivas para a formacao de professores dentro do tema,
o que nos forneceu os seguintes resultados discriminados no quadro 2 a seguir:

Quadro 2 - sintese do perfil de algumas pesquisas relacionadas
as Transdisciplinaridade na formacao de professores de
matematica no Brasil, periodo de 2001 a 2021

Pesquisadores Contexto Resultados

Da Silva e Da Costa (2021) | compreender o ideario de etnomate- | os sujeitos em sua maioria compreendem a
matica construido por professores de | etnomatematica como algo ligado ao estudo
matematica, formadores e em forma- | das conhecimentos mateméticos de diferen-
¢ao, no curso de licenciatura em ma- | tes culturas e povos, contudo sem vincular a
tematica da Universidade do Estado | mesma a dimenséo transdisciplinar

do Amazonas

continua...
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continuagao

Pesquisadores Contexto Resultados

Montoito et al. (2019) investigacdo com alunos de mestrado | os mestrandos conseguem perceber a neces-
em educagdo matematica da UPel so- | sidade de se abrir espagos para a criatividade
bre reflexdes dos temas criatividade e | (deles e dos alunos) nas aulas de Matematica,
transdisciplinaridade e por isso desenvolvem atividades que inte-
gram outras areas do conhecimento, através
de projetos diversos, ao ensino de Matema-
tica. Contudo, com relagéo a transdisciplina-
ridade, o conhecimento dos professores ainda
é muito restrito, motivo pelo qual ela ndo é
abordada

Zaidan (2020) estudo sobre a transdisciplinaridade, | educagdo matematica transdisciplinar pode
buscando relagdes com o ensinode | se concretizar por investigagdo compar-
Matematica tilhada e as discussdes debates, na pers-
pectiva da pedagogia de projetos, como
caminhos que oferecem aos professores
condigbes para praticas interessantes e
favorecedoras de uma educagéo diversa,
inclusiva e democratica

Fonte: Google Académico e Scielo.

De acordo com o que argumentamos anteriormente, a Transdisciplina-
ridade representa um novo paradigma de constru¢do do conhecimento com
implicacgdes significativas para a area educacional, as quais se traduzem em
profundas reformulagdes nas praticas pedagdgicas, configurando-se como um
desafio para os educadores trabalhar experiéncias de ensino com esse viés
(MORAES, 2010; MORAES; BATALLOSO, 2015).

Tentativas de se contemplar o novo proporcionado pela Transdisciplinari-
dade no ensino de matematica encontram ressonancia nas reflexdes de Da Silva
e Da Costa (2021) e de Zaidan (2020), ao afirmarem que a etnomatematica abre
possibilidades para o ndo esquecimento da matematica produzida por todas
as culturas, mesmo que ndo se apresentem com o corpo de axiomas, teoremas
e regras que comumente caracterizam a matematica considerada académica,
traduzindo-se na elaboragdo de estratégias para a resolucao de problemas.

Segundo Montoito et al (2019), as ideias da etnomatematica que cul-
minem no desenvolvimento de praticas de educacao matematica dentro de
uma visao transdisciplinar, requerem pensar a matematica de outras formas
— formas estas que ndo anulam aquelas hd muito conhecidas, mas que as
complementam e trazem a tona discussdes outras acerca da disciplina.

Contudo, encontramos indicios de que essas novas visdes a respeito do
ensino e matematica para viabilizar a transdisciplinaridade nao estdo sendo
cultivados de forma efetiva, pois os resultados encontrados por nds nas pes-
quisas, os quais estdo discriminados no quadro 2, revelam vestigios de que a
Transdisciplinaridade ¢ um tema ja debatido nos cursos de formagao docente
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de matematica, havendo perspectivas teéricas do ensino de matematica nesta
tematica, porém ainda pouco explorados ou de conhecimento restrito nestes,
o que pode impedir o desenvolvimento de pesquisas ou experiéncias aprofun-
dadas da educacao matematica dentro deste tema (MONTOITO et al., 2019;
DA SILVA; DA COSTA, 2021).

Prosseguindo nossa pesquisa, tratamos agora da realidade Mogambique,
a qual pode ser contemplada nos seguintes quadros 3 e 4, respectivamente
quanto a formagao para o uso de TIC e da Transdisciplinaridade no ensino

de matematica:

Quadro 3 — Sintese do perfil de algumas pesquisas relacionadas
as TIC na formacio de professores de matematica em

Moc¢ambique no periodo de 2001 a 2021

Pesquisadores

Contexto

Resultados

Ferréo; Vicari (2016)

Como as transformagdes sociais e cul-
turais decorrentes das possibilidades
que surgem em fungéo das Tecnologias
da Informagao e Comunicagéo -TICs-,
em particular no sistema educativo
refletem sobre as transformagdes nos
processos de ensino e de aprendiza-
gem de matematica.

As escolas néo tém utilizado os recursos
tecnologicos da forma devida. Os jogos
contribuem para o desenvolvimento de uma
aprendizagem significativa. Professores po-
dem desconhecer ou optar por ndo utilizar
novas metodologias.

Mendonga et al. (2017)

Analisar a realizagao do Curso de For-
magcao: Tecnologias da Comunicagéo
e de Informagéo aplicadas a Educagao
a Distancia pode propulsionar o uso de
diferenciadas tecnologias de informa-
¢80 e comunicagédo na educacao.

Verificou-se que a realizagdo de cursos
praticos de formagao para o uso de tec-
nologias é capaz de motivar os atores do
processo de ensino e aprendizagem para
a producdo e disponibilizagéo de materiais
e recursos multimidia.

Diniz (2019)

Estudar a relagdo entre a forma
como os professores lidam com os
materiais didaticos e as possiveis
modificagbes que 0 uso desses ma-
teriais pode provocar na maneira de
trabalhar desses professores.

Concluiu-se que a construgéo da identidade
pedagogica do professor € um processo
complexo e dindmico e que resulta da con-
fluéncia de uma multiplicidade de fatores.

Permitiu também observar que o contato
dos professores com os materiais curricula-
res educativos (MCEs) durante o programa
de formagdo continuada proporcionou opor-
tunidades de estruturagéo e/ou reestrutu-
ragdo da forma do seu fazer pedagdgico.

Fonte: Google Académico e Scielo

O uso das TICs em sala de aula pode operar como um elo entre 0 mundo
material e o conjunto de conhecimentos epistémicos dos sujeitos envolvidos.
Além disso, haja vista a sociedade ter um perfil muito tecnologico, os jovens
tém cada vez mais suas vidas permeadas pelo uso das tecnologias, assim, é
papel dos docentes construirem os conhecimentos permeados por essa nova
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realidade. Mas, como podemos ver em Ferrdo e Vicari (2016), essa ndo ¢ uma
realidade comum a todos os professores. Por algum motivo, estes optam por
seguir com praticas pedagdgicas que nao estdo alinhadas ao contexto social
do século XXI e findam por construir seu exercicio profissional sem dialogo
com a realidade dos alunos.

A construcdo de discussdes acerca da matematica e de elementos ligados
a ela, como a geometria, ¢ algo preponderante para o desenvolvimento social
dos sujeitos. Tais dialogos precisam ser efetivados a partir de bases de respeito
as realidades de cada um. Marques e Caldeira (2018) apontam que o fato dos
professores se valerem de exemplos estritamente teoricos e de abordagens cada
vez mais tradicionais ¢ um elemento que contribui para que a aprendizagem
ndo ocorra de forma significativa. Com isso, os alunos tém dificuldades em
construir elos entre os elementos tedricos e suas vivéncias, nao conseguindo
propor abordagens para problemas do dia a dia, ou pensar em metodologias
para levantar e testar hipoteses sobre os conceitos.

Assim, as tecnologias sdo uma realidade social que esta inserida nas
escolas. Infelizmente, o fato de ocorrer essa inser¢ao nao ¢ uma garantia de seu
uso, ou do conhecimento que se pode construir a partir delas conforme Ferrao
e Vicari (2016) e Almeida e Bertoncello (2011) evidenciam a partir de suas
preocupagdes. E preciso reconhecer em quais contextos os alunos vivem, quais
seus interesses e conhecer como o0s recursos tecnologicos operam. Assim,
o docente podera estabelecer elos entre o funcionamento operacional das
tecnologias e as demandas vivenciais dos alunos. Isso s6 acontecera caso se
estabeleca uma mudanga comportamental na forma como se enxerga a pratica
docente seja no Brasil, seja em Mocambique.

Deve-se entender que o mundo globalizado e interconectado pelas tecno-
logias de comunicagao e informagao como a internet nao tem fronteiras bem
definidas entre as localidades como era antes. Tal fato reflete na escola um
alcance maior as informagdes pelos alunos, o que gera insatisfacdo com aulas
que acontecam de forma mecanica e sem relagdo estabelecida com suas vivén-
cias (COUTINHO; LISBOA, 2011). Logo, emerge um ponto de enfrentamento
cheio de possibilidades para docentes e escolas, mas que também demanda
desses diversos saberes e articulagdes. Para Ferrdo e Vicari (2016), a inabili-
dade para se constituir didlogos entre saberes técnicos da area dos docentes e
demais saberes docentes, como o do uso da tecnologia, reverbera na qualidade
das aulas e no estimulo ao interesse pelos saberes por parte dos alunos.

A formagao continuada, conforme aponta Mendonga et al (2017), pode
operar como um elemento que estimula o contato com tecnologias, o advento
delas para as praticas pedagogicas, funcionando como uma forma de poten-
cializar as aprendizagens. Porém, como enunciam Loureiro, Cavalcanti e
Zukowski (2019), os docentes podem adotar em suas metodologias de ensino
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o uso das tecnologias, porém nao conseguem desenvolver bem a integragao
dessas com seus exercicios docentes, denotando lacunas em sua pratica peda-
gogica com relagdo a isso.

O mais importante, ¢ perceber ainda no trabalho dessas autoras e de Men-
donga et al (2017) que cursos de formacado podem contribuir com mudangas
paradigmaticas no fazer docente, chegando a compor novas praticas pedago-
gicas mais interligadas com as tecnologias de forma geral.

Nessa perspectiva, em sua investigagdo, Batista (2020) fala sobre como ¢
importante o docente estar fundamentando suas decisdes em conceitos cons-
truidos a partir das formagoes. Assim, tendo um planejamento bem construido,
os professores podem utilizar as TICs para fomentar suas aulas e contribuir
para a atribui¢do de significados por meio dos discentes promovendo possi-
bilidades de que a aprendizagem ocorra de forma efetiva.

Nesse sentido, a formagao continuada permite ao docente repensar suas
praticas pedagogicas, inclusive utilizando tecnologias digitais. Tal abordagem
vail modificando as compreensdes do professor acerca do mundo escolar e
extra-escolar. Para Diniz (2019) o dinamismo da composi¢do identitaria ¢
relacionado a diversos fatores que vao constituindo o sujeito a partir de suas
relagdes com o outro e com o ambiente. Da mesma forma que a identidade vai
sendo construida a partir de multiplos fatores, a pratica pedagdgica também
se modifica a partir das relagdes. Logo, os cursos de formacao continuada sdo
um elemento basilar para o uso das TICs, bem como suas mudangas paradig-
maticas no exercicio docente.

Quadro 4 — sintese do perfil de algumas pesquisas relacionadas a
Transdisciplinaridade na formacio de professores de matematica, ou
mesmo de carater geral em Mocambique, periodo de 2001 a 2021

Pesquisadores Contexto Resultados

Jorge (2016) Compreender como pode ser atendida | Enfatizar que para a educagao seja de fato
a diversidade de pessoas com Necessi- | inclusiva numa perspectiva transdisciplinar e
dades Educativas Especiais nas escolas | transversal é preciso que sejam superadas
regulares e nas universidades publicas, na | certas barreiras disciplinares através do co-
perspectiva transversal e transdisciplinar. | nhecimento das caracteristicas individuais
das pessoas que apresentam tais necessi-
dades, mediante os cursos de formagéao de

professores.
Jamisse (2017) A transdisciplinaridade como uma ferra- | A transdisciplinaridade é importante na forma-
menta necessaria, com possibilidade de | ¢&o do docente, pois o prepara na légica ter-
dotar o docente de uma viséo holistica. naria que permite liberdade de refletir e ir para

além do que é disciplinar ou interdisciplinar

Fonte: Google Académico.
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A construg@o do conhecimento ¢ algo que nao ocorre somente nos espa-
¢os escolares formais, mas também em outros espagos que o sujeito vive.
Assim, hd composi¢cdes epistemologicas que partem de elementos cognitivos
do mundo material e de bases epistémicas estruturadas em areas do saber. A
Transdisciplinaridade ¢ uma abordagem que permite essa visao mais holistica
acerca dos saberes, pois contribui para que os sujeitos lidem, e estabelecam
relagdes, com os conhecimentos de forma ampla (MORAES, 2010). Nesse
sentido, As TICs sdo uma forma de estabelecer essa unido tao importante entre
o mundo material e o mundo académico (JORGE, 2016).

Enxergar o mundo sob uma perspectiva fragmentada e engessada con-
forme um entendimento cartesiano pode contribuir para que os sujeitos sigam
em formagdes que ndo compreendam suas realidades (BATALLOSO, 2011).
No que tange a formacao docente essa ¢ uma preocupagdo mais acentuada,
pois estes profissionais atuam na discussdo e construcao dos conhecimentos
com diversos outros saberes de outras areas.

Logo, ¢ importante que na formagao docente haja um enfoque mais cui-
dadoso para enxergar a transversalidade dos saberes pela e na composi¢ao do
ser humano. Para Jorge (2016), a superagdo de paradigmas ¢ um dos papéis
da construgao de novos saberes a partir de uma revolugao cientifica. Assim,
¢ preciso estar aberto, enquanto docente em formacao inicial ou continuada,
ao choque de mudangas paradigmaticas, ndo negando elas e percebendo sua
contribuicdo para se pensar novos parametros do fazer docente. Com isso,
as bases cognitivas desses sujeitos vao sendo reconstruidas a partir de novas
realidades, estando atravessadas por vivéncias e outros elementos.

Jamisse (2017) defende que o pensamento acerca dos saberes de forma
fragmentada pode ser vencido na formacgdo docente pela abordagem trans-
disciplinar, pois essa permite compreender contextos e conexdes entre os
saberes que a forma tradicional ndo possibilita. Nesse sentido, Jorge (2016)
defende que a pratica docente precisa estimular o aluno a partir de didlogos
que valorizem os saberes de ambos. Tal abordagem pode contribuir para uma
educacao mais completa e que dé conta das multiplas realidades envolvidas
na escola, bem como na formagao inicial de professores.

Consideracoes

O estudo buscou dialogar com o uso das TICs a partir de uma pesquisa
bibliografica, buscando compreender como se dd em Mogambique a intera-
¢do de uso de ferramentas tecnoldgicas com a pratica docente. Os resulta-
dos revelam que ha formagdes pedagodgicas, contudo, ndo ha consenso no
tocante as mudancas nas praticas pedagogicas, pois ha resisténcia por parte
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de professores. Em relagdo ao Brasil, os resultados sdo parecidos. Cita-se
também a falta de infraestrutura em localidades para que sejam usadas de
maneira satisfatoria as TICs.

Em relacdo a transdisciplinaridade, que representa um novo paradigma
de constru¢do do conhecimento com implica¢des significativas para a area
educacional, percebe-se que o conhecimento dos professores ainda ¢ muito
restrito, motivo pelo qual ela ndo ¢ abordada mais eficazmente. Embora haja
debates, na perspectiva da pedagogia de projetos, sendo estes um caminho a
oferecer condigdes favoraveis para praticas docentes.

Por fim, ndo foi encontrado, dentre os artigos analisados, trabalho que
apresente limitacdes no tocante as TICs, por exemplo, indicando restrigdes
quanto ao uso de um software no sentido de, a pessoa que o esta usando,
compreender determinado resultado apresentado (entende o conceito abordado
ou ¢ meramente usuario?). Eis um desafio para futuras pesquisas: saber se o
docente sabe avaliar diante do uso de TICs, diferenciando a acao destas em
relacdo aos conceitos realmente apreendidos.
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OS DESAFIOS DO SISTEMA
EDUCACIONAL NO CONTEXTO
BRASIL E MOCAMBIQUE

Eliziete Nascimento de Menezes
Mario Jorge Nunes Costa
Maria José Costa dos Santos

Introducao

Este ensaio traz um estudo comparativo a respeito do sistema educacional
no contexto do Brasil e de Mogambique. Trata-se de um estudo inicial desen-
volvido por ocasido de uma pesquisa de doutorado que busca aprofundar conhe-
cimentos sobre o ensino de matematica em ambos os contextos mencionados.

O interesse por esta pesquisa de doutorado surgiu a partir de conheci-
mento inicial da realidade africana e de seus desafios, bem como da possi-
bilidade de contribuir com ambas as realidades através de parceria entre os
referidos paises, buscando democratizar o ensino de matematica. Também
surgiu a partir de um olhar mais apurado de professora pedagoga, atualmente,
exercendo a fun¢do de formadora de professores pedagogos que ensinam
matematica nos anos iniciais do ensino fundamental.

Arelevancia deste trabalho encontra fulcro em Santos (2018) que defende
uma aprendizagem matematica transformadora e emancipatoria a partir da
reconstrugdo das formas de ensinar e de aprender. Ainda sob a perspectiva da
autora o texto se justifica pelas lacunas observadas em relagao as fragilidades
quanto a aprendizagem matematica e necessidade de qualifica¢ao do trabalho
docente para o ensino de matematica em ambos os paises.

Brasil e Mogambique? sdo duas nag¢des de lingua portuguesa que foram
coldnias de Portugal e conquistaram a independéncia. Sdo paises que se loca-
lizam ao sul de seus continentes, o Brasil localizado na América do Sul e
Mogambique situado na Africa Subsaariana, sio subdesenvolvidos e convivem
com a desigualdade social e economica.

Apesar de possuirem muitas diferencas, como culturas diferentes, localiza-
¢do em continentes diferentes, propor¢des de tamanho e populagao diferentes,
comungam de muitos desafios semelhantes, entre eles a educacao de seu povo.

2 De acordo com o portal da ONU, apesar da variedade linguistica Mogambique adotou o portugués como
lingua oficial. Disponivel em: <https://news.un.org/pt/story/2020/05/1713762#:~:text=Desde%20a%20
independ%C3%AAncia%20de%20Portugal,oficial %20e%20de%20comunica%C3%A7%C3%A30%20
nacional. Acesso em: 1° fev. 2022.
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A educagdo ¢ tema de muita discussdo sob varios aspectos. Questoes
como a relacdo entre os processos de ensino e aprendizagem, metodologias de
ensino, formagao de professores (desde a formagao inicial até a que continua
por toda a carreira docente), avaliagdo, novas tecnologias para a educacao,
curriculo, entre outros temas constituem pontos de pauta e reflexao por parte
de pesquisadores, tedricos, gestores, educadores e outros envolvidos.

O desafio de erradicar o analfabetismo, de garantir educacao de qualidade
para todos e oportunizar a aprendizagem da matematica, entre outros compo-
nentes curriculares, sdo comuns a ambos os paises, bem como o desafio de
consolidar programas de formagao docente, oferecendo formagao inicial e con-
tinuada aos professores para que melhor exercam a docéncia em sala de aula.

No Brasil se convive com a dura realidade dos insucessos na aprendi-
zagem, principalmente da matematica, que se reflete no baixo rendimento
no que tange a aprendizagem dos conteudos do referido componente curri-
cular, além do desafeto que se mostra em relagdo a matematica (PACHECO;
ANDREIS, 2018).

De igual modo, a realidade de Mogambique segundo Pastore e Barros
(2021) € de muitos problemas em seu sistema educacional, tais como altas taxas
de analfabetismo, evasdo escolar e dificuldade na oferta, bem como no acesso
a escola e a universidade publica por parte do povo mogambicano. Neste viés
percebe-se a importancia da formagao para os professores que ensinam mate-
matica no sentido de melhorar a pratica pedagogica e aprimorar o processo de
ensino do componente curricular de matematica (AGUIAR; ORTIGAO, 2012).

A partir dessas discussdes varias iniciativas e agdes politicas passaram a ser
pensadas visando contemplar professores de todas as areas do saber, dentre as
quais, a da matematica. Tais acdes possuem o intuito de garantir que os estudantes
desenvolvam as habilidades necessarias requeridas para cada ano/série e, assim,
consigam dar prosseguimento aos estudos nas séries posteriores, reduzindo os
indices de reprovagao, evasao escolar e analfabetismo funcional. Isto se d4 em
todos os componentes curriculares, mas principalmente, em relacdo a matematica.

Diante disso, surge a seguinte questao: Quais as semelhangas e diferen-
¢as no ensino no contexto de Brasil e de Mogambique? Para responder a esse
questionamento estabelecemos como objetivo refletir sobre as semelhancas e
diferengas na estrutura de ensino em ambos os contextos sem, contudo, perder
de vista o ensino de matematica.

Este artigo foi dividido em topicos. Além desta Introdugao, ele apresenta
o sistema de ensino no contexto do Brasil e em Mocambique, em seguida traz
a metodologia com a caracterizagdo da pesquisa e o0 método adotado. Nos
resultados e discussdes, traz uma analise comparativa de ambos os sistemas
ja citados e faz a discussdo dos resultados com o apoio do referencial teérico,
finalizando com as consideragdes.
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Aspectos legais na estrutura do sistema de ensino no Brasil

“A escola deve ir ao encontro de todos para que vingue o principio da
educacdo para todos. A educacdo ¢ um bem para todos que deve ser oferecidos
a todos de todas as maneiras” (BASILIO, 2012).

A forma como esta organizada a educagdo regular no Brasil se da de
maneira estratificada entre Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios. As
leis mais importantes que regulamentam o referido sistema sao a Constituigao
Federal de 1988, a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagao Nacional (LDB) e,
atualmente a Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

A estrutura do sistema de ensino brasileiro se divide em educacdo basica
e ensino superior. A educagdo basica compreende a educagdo infantil oferecida
em creche e pré-escolas, o ensino fundamental que abrange do primeiro ao
nono anos, portanto, estruturado em nove anos e o ensino médio que vai do
primeiro ao terceiro anos (MENEZES, 2001).

De acordo com a legislagdo em vigor, a educacao infantil e o ensino
fundamental sdo de responsabilidade dos municipios, aos estados e Distrito
Federal cabe organizar no ensino fundamental e médio. Ao governo federal
compete atuar no nivel superior, além de oferecer assisténcia técnica e finan-
ceira aos estados Distrito Federal e municipios (MENEZES, 2001).

O ensino fundamental ¢ obrigatdrio e gratuito nas escolas publicas. A
etapa do ensino médio que, no corrente ano de 2022 passa por alteracdes
aprovadas desde 2017, sera integrado a cursos técnicos e, portanto, passara a
ter como foco o mercado de trabalho, oferecendo aos alunos um diploma de
area mais especifica (RAMOS, 2017).

O nivel superior, por sua vez, compreende os cursos de graduagdo em
varias areas profissionais e destina-se a alunos que concluiram o ensino médio.
Esse nivel também engloba os cursos de pos-graduagao, ou seja, os programas
de mestrado e doutorado, além de cursos de especializagdo (MENEZES, 2001).

A secdo a seguir apresenta como esta organizado o sistema de ensino
em Mogambique.

Aspectos legais na estrutura do sistema de ensino em Mo¢ambique

A escola ¢ um local de igualdade de oportunidades quando oportuniza
a reducdo das desigualdades sociais, bem como combate a exclusdo escolar.
Contudo, garantir a matricula da crianga na escola nao ¢ suficiente. O ambiente
escolar precisa desenvolver projetos para que os alunos permanecam na escola.
Nao se trata de reteng@o ou reprovacao, do contrario, trata-se de proporcionar
condicdes necessarias para evitar a evasao e garantir a continuidade e con-
clusio da sua formagio (BASILIO, 2012).
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De acordo com o artigo 10 da Lei 18/2018 de 28 de dezembro de 2018,
que estabelece o regime juridico do Sistema Nacional de Educag@o na Rept-
blica de Mogambique, na secao II que trata da educagdo pré-escolar afirma
que “a rede da educacgdo pré-escolar ¢ constituida por instituigdes criadas por
iniciativa publica, comunitaria e privada”. No entanto, segundo (BARRETO;
CARVALHO; SANTOS, 2019) o que se vé sao iniciativas de fundagdes e
igrejas que, conforme dentincia o portal da Unicef, atendem a apenas 5% das
criancas de 3 a 5 anos de idade.

Sobre a educacao geral Zucula e Ortigao (2018) afirmam que o sistema
educacional mogambicano se estrutura a partir de trés niveis, a saber: nivel
primario, nivel secundario e superior. O nivel primario € composto pelas sete
primeiras classes, que por sua vez, encontram-se subdivididas em dois graus:
Primeiro e Segundo Grau. O Primeiro Grau abrange da primeira a quinta
classe. O Segundo Grau comporta a sexta e sétima classes.

Ainda de acordo com Zucula e Ortigdo (2018) o ensino secundario encon-
tra-se estruturado em dois ciclos, a saber: o Primeiro Ciclo e o Segundo Ciclo.
O Primeiro Ciclo é composto pelas oitava, nona e décima classes. O Segundo
Ciclo corresponde ao Ensino Médio com a décima primeira e décima segunda
classes. O segundo ciclo ¢ o periodo final do que chamariamos de educagao
basica e “atende a alunos com idade compreendida entre 16 e 17 anos, pre-
parando-os para o mercado do trabalho e para a continuagdo dos estudos no
Ensino Superior” (ZUCULA; ORTIGAO, 2018, p. 2).

O Ensino Superior caracteriza-se como a formagao de nivel mais elevado
de técnicos e especialistas nas varias esferas de conhecimento cientifico e
destina-se aos estudantes que concluiram a décima segunda classe do ensino
geral. A semelhanga do Brasil tem duragio entre 4 e 5 anos para os cursos de
licenciatura (ZUCULA; ORTIGAO, 2018).

A secdo a seguir apresenta o desenho metodologico deste estudo comparativo.

Reflexdes metodologicas

Este trabalho exploratorio de natureza bibliografica se constitui como estudo
comparativo em fase inicial a ser desenvolvido para situar o objeto de estudo,
justificar os objetivos tracados e as contribui¢oes desta pesquisa. “Ao reconhecer
a pluralidade [...] dos fatos e solugdes, 0 método comparativo pde em relevo a
importancia dos acontecimentos, da invencao, da ruptura [...] e, portanto, dos
atores sociais responsaveis pela agdo” (FRANCO, 2000, p. 216). A investigagao
tedrica sobre o tema constitui atividade fundamental na pesquisa bibliografica.
Trata-se de fazer uma curadoria e leitura sobre o assunto a ser investigado antes
mesmo de delimitar o problema ou objeto de estudo (ALYRIO, 2009).

A referida investigacdo contou com o fluxo de agdes a partir de pesquisa
utilizando varios diretorios e websites de busca cientifica como o Google
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Books, a Scielo (Scientific Electronic Library Online), bancos de teses, da
Capes, entre outros (APPOLINARIO, 2012) para a busca de textos e documen-
tos referentes ao sistema de ensino mogambicano, a pesquisa mais apurada a
partir de um autor mogambicano, consulta de trabalhos anteriores sobre o sis-
tema de ensino mogambicano, o levantamento de informagao e registros, sem
descuidar da orientagdo por parte do professor orientador (ALYRIO, 2009).

Considerando o que diz Alyrio (2009, p. 88) ao afirmar que “estamos
vivendo um tempo de transformag¢@o na maneira de comunicag¢ao cientifica:
de um processo tradicional, fundamentado na impressao, para um processo
de publicagao eletronico” podemos asseverar que, em virtude do periodo de
pandemia mundial vivenciado desde o inicio do ano de 2020 e, da consequente
suspensao das atividades presenciais em decorréncia do isolamento social
adotado como medida de cuidado e prevengdo da covid-19 este processo de
transformagao foi ainda mais acentuado.

Isto posto, todo o procedimento metodologico de busca de literatura
académica sobre o tema pesquisado aconteceu remotamente a partir de meca-
nismos virtuais de pesquisa de textos completos e metadados publicados. Cor-
roborando com o que diz Alyrio (2009, p. 89) “atualmente ¢ muito comum que
boa parte da informagao bibliografica que o investigador ira utilizar durante
sua investigagdo seja encontrada em formato digital.”

Dessa forma, buscamos publica¢des em periddicos e revistas nacionais e
internacionais num periodo de cinco anos (2017-2022), nos quais se encontram
artigos completos que abordam a tematica do ensino de Mogambique, mais
precisamente do ensino de matematica através de palavras-chave, leitura de
resumos, busca por autor, entre outras estratégias, sem contudo, descuidar da
qualidade da fonte. De posse de alguns textos fizemos uma leitura inicial pro-
curando identificar quais artigos seriam de nosso interesse (ALYRIO, 2009).

Além do material tedrico e académico mencionado também buscamos
por textos legais, além de documentos oficiais governamentais os quais,
indubitavelmente, foram importantes para o processo de escrita deste estudo
comparativo e, certamente, serdo organizados e analisados cuidadosamente
para o desenvolvimento de toda a pesquisa (ALYRIO, 2009).

Lakatos e Marconi (1992) apresentam quatro etapas da pesquisa biblio-
grafica, a saber: identificagdo, localizagdo, compilagdo e fichamento. De acordo
com as autoras a fase da identificag@o corresponde ao diagnostico cuidadoso do
assunto ao qual se refere a problematica, a localizagdo trata da coleta de infor-
magoes pertinentes a pesquisa, a compilagdo, por sua vez, € o ato de juntar todas
as informagdes colhidas, seja em material fisico ou digital, este ultimo salvo
em memoria de computador ou nuvem. Por fim, o fichamento seria o registro
minucioso dos dados coletados das obras pesquisadas de acordo com as normas
cientificas (LAKATOS; MARCONI, 1992), como mostra a figura a seguir.
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Figura 1 — etapas da pesquisa bibliografica
1 2 3 4

Identificagdo: Localizagdo: Compilagdo: Fichamento:

Registrar
dados
pesquisados

Coletar
informagdes
encontradas

Buscar Reunir

informagoes informagdes

sobre o tema coletadas

Fonte: Adaptacdes de Lakatos e Marconi (1992).

Todos os procedimentos metodologicos apontados, bem como os estudos
realizados, descritos nesta se¢ao foram importantes para buscar as semelhangas
e diferengas no sistema de ensino no contexto de Brasil e de Mogambique,
atendendo assim o objetivo estabelecido de refletir sobre as semelhancas e
diferencas na estrutura de ensino em ambos os contextos.

Na secdo a seguir, tecemos as consideracdes e analises realizadas a partir
dos dados coletados sobre as diferencas e semelhangas no sistema de ensino
no contexto de Brasil e Mocambique.

Ha semelhancas e diferencas nos dois sistemas de ensino?
Este topico apresenta uma analise ainda que inicial a respeito das seme-
lhancas e diferencas no sistema de ensino em dois contextos distintos ja

mencionados neste ensaio, Brasil e Mogambique.

Quadro 1 — Estrutura dos sistemas de ensino brasileiro e mocambicano

Brasil Mogambique
Creche Oab5anose Educagao
Educacéo infantil - ) AQ . 0 a6 anos
Pré-escola 11 meses de infancia
1°ano 12 classe
2°ano 22 classe
Anos iniciais 3°ano Primeiro grau 3 classe
4° ano Nivel primario 42 classe
Ensino
fundamental 5%ano 52 classe
6° ano 6° classe
Segundo grau
Anos finai 7°ano 72 classe
nos finais
8°ano 82 classe
9° ano ) Primeiro ciclo 9 classe
5 Nivel 3
1°ano secundario 102 classe
Ensino médio 2°ano ) 112 classe
Segundo ciclo
3%ano 122 classe

continua...
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continuagao

Brasil Mogambique
Graduagéo Graduagéo
. ) Ensino
Ensino superior .
superior
Pés-graduagao Pés-graduacao

Fontes: Brasil (2017), Zucula e Ortigdo (2018), Unicef (2022), Barreto, Carvalho e Santos (2019).

Como podemos observar a partir do quadro a educagao infantil em
Mogambique atende criancas de 0 a 6 anos, semelhante a realidade brasileira
que também atende criangas com essa faixa etaria na etapa da educagdo infantil
(BRASIL, 2017), contudo, de acordo com o portal da Unicef o nimero de
criangas atendidas em Mogambique ainda ¢ muito pequeno, como dito ante-
riormente, € as iniciativas de escolinhas comunitarias partem de fundagdes e
igrejas (BARRETO; CARVALHO; SANTOS, 2019).

Esta realidade vivenciada em Mogambique ja tem sido, em parte, supe-
rada no contexto brasileiro que se mostra a alguns passos a frente, pois o
numero de criangas atendidas na educacao infantil é significativamente maior
e as instituigdes governamentais assumem a responsabilidade por esta etapa
de ensino (LDB, 2020, p. 9), embora ainda tenhamos muito o que melhorar.

A partir da observagdo do quadro pode-se destacar como semelhanca
a estrutura e organizagao de ambos os sistemas de ensino decompostos em
séries/ anos e, assim, trabalhando contetidos de acordo com o curriculo de cada
série (BRASIL, 2017). Porém, o que se observa segundo Zucula e Ortigdo
(2018) € que se observarmos o curriculo de matematica, por exemplo, ele “ndo
tem sido inclusivo na sua elaboragdo e ndo garante a necessaria democra-
ticidade que se resumiria numa maior participagdo de alunos e professores,
importantes atores do processo ensino-aprendizagem na escola” (ZUCULA,;
ORTIGAO, 2018, p. 4).

Podemos destacar ainda como semelhanca a formagao do aluno do ensino
médio no Brasil (BRASIL, 2018) e no segundo ciclo do nivel secundario em
Mogambique com vistas para o trabalho. A recente implanta¢ao do novo ensino
médio no contexto brasileiro retira o foco da preparacao para o ensino supe-
rior e oferece um ensino mais técnico, como ja dito, e com uma carga horaria
maior refor¢cando essa formagao para o mercado de trabalho (RAMOS, 2017).

Sobre o ensino superior pode-se considerar a semelhanga entre ambos
0s paises quanto ao crescimento de instituigdes particulares. De acordo com
o Portal do Governo de Mogambique os investimentos na criagdo de novas
instituicoes privadas de ensino superior somadas as universidades publi-
cas existentes que ja totalizam 23 institui¢cdes entre publicas e privadas tem
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contribuido com a formagao superior ampliando vagas e atendendo aos estu-
dantes egressos da 12° classe (ZUCULA; ORTIGAO, 2018).

Uma diferenca inicial possivel de visualizar observando o quadro exposto
seria a nomenclatura na organizagao dos sistemas de ensino. Apesar de serem
tao semelhantes na forma como se estruturam, ha diferencas que podem ser
notadas a partir dos nomes € como as séries se agrupam. Se no Brasil a edu-
cagdo basica compreende a etapa da educagdo infantil até o ensino médio
(BRASIL, 2017, p. 24), em contrapartida, de acordo com o artigo 11 da
Lei 18/2018 de 28 de dezembro de 2018, na secdo III que trata da educagao
geral em Mogambique a educagdo geral € constituida pelo ensino primario e
secundario, ou seja, a educagao pré-escolar ndo ¢ priorizada. Outra diferenca a
ser citada ¢ que se no Brasil o ensino fundamental tem os anos iniciais e finais
(BNCC, 2017, p. 24), em Mogambique o ensino divide-se em dois niveis,
primario e secundario e cada nivel divide-se em dois: 1° e 2° graus e 1° e 2°
ciclos, respectivamente (ZUCULA; ORTIGAO, 2018).

Outra diferenga que pode ser mencionada reside na questdo da gratuidade
do ensino. Enquanto no Brasil de acordo com a LDB (2020, p. 9) o ensino ¢
publico e gratuito ofertado aos alunos da educagao infantil ao ensino médio,
segundo afirma Muhai (2021) na realidade das escolas de mogambicanas
existe uma cobranca de taxas de matricula da 1* a 9* classes a serem pagas
pelos pais ou responsaveis.

Ainda outra diferenca a ser citada a partir da observagao do quadro ¢ que
o segundo ciclo do nivel secundario que, no Brasil corresponderia ao ensino
médio cursado em 3 anos (BRASIL, 2018), em Mogambique ¢ composto ape-
nas por duas classes, a saber, 11 e 12% classes (ZUCULA; ORTIGAO, 2018).

Sobre a formacgao dos professores ha uma diferenga consideravel entre
os dois paises. Na realidade mogambicana os professores da educacdo infantil
sa0 monitores € ndo possuem nivel de graduagao. “Os monitores fazem o
papel de educador de infancia embora nao possuam formagao académica com
habilitagdo para a docéncia” (BARRETO; CARVALHO; SANTOS, 2019,
p. 421). Na realidade brasileira os professores da educagdo infantil possuem
nivel minimo de graduagdo para atuarem nas escolas.

Outra diferenca quanto a formacao de professores pode ser indicada
a partir da pesquisa realizada pelo Banco Mundial de 2014 que, segundo
o Unicef, revelou que apenas 1% dos docentes do nivel primario possuiam
conhecimentos minimos requeridos e apenas 1 em cada 4 professores conse-
guia realizar uma subtrag¢do de quatro ordens.

O que se percebe sobre o ensino de Mogambique € que os professores
j& adentram nas salas de aula com fragilidades severas, principalmente no
campo matematico, em consequéncia disso, a aprendizagem matematica das
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criangas também fica comprometida. A luz de Santos (2018) entendemos que
¢ urgente a necessidade de investimentos em formagao inicial e continuada
para os professores, principalmente na area da matematica. Além disso, a
aplicagdo de recursos e esforgos em novas metodologias e tecnologias para
melhorar a realidade da educagdo mocambicana.

Consideracoes

A forma como se estrutura o sistema de ensino no Brasil e em Mogam-
bique tem suas semelhancas e diferengas e, em ambos os contextos tém seus
desafios e perspectivas.

As questdes por nos ja apresentadas como a relag@o entre 0os processos
de ensino e aprendizagem e as implicagdes disso para aluno e professor, as
metodologias de ensino e a valorizacdo e investimento em formacao de pro-
fessores, em novas tecnologias e suas contribui¢des para a educagao, entre
outros pontos, tém inquietado estudiosos no sentido de se buscar preencher
lacunas e trazer respostas para ambas as realidades, brasileira e mogcambicana.

Somado a isso as discussdes varias também tém mobilizado iniciativas e
acoes politicas sob o intuito de garantir a aprendizagem dos estudantes, bem
como o desenvolvimento de habilidades necessarias requeridas para cada
ano/série, tornando possivel o prosseguimento dos estudos, principalmente
em relacdo ao componente curricular de matematica.

Entretanto, no contexto de Mogambique a educacao ainda esta longe de
ser um direito de todos, pois embora esteja garantida na Lei, de fato ainda ha
muito o que percorrer. A educacdo infantil precisa ser assegurada para todas
as criancgas de 0 a 6 anos e o ensino primario precisa ser verdadeiramente
gratuito para contemplar todos os alunos.

Sobre a formacgao de professores, tanto a formacao inicial como a forma-
¢do continuada precisa ser implementada e atender a todos os docentes, pois
oferecer conhecimento e possibilitar estudo e reflexdo a esses profissionais
da educagao implicara em melhores aulas, mais qualidade no ensino e, cer-
tamente, melhor aprendizagem por parte dos alunos.

E importante considerar as questdes historicas de Mogambique que pas-
sou a ser Estado democratico somente em 1975 e vivenciou uma guerra civil
que terminou apenas em 1992, portanto, ¢ um pais que esta em processo de
construgdo e crescimento e que teve a criagao de um Plano Estratégico de
Educacao ¢ Cultura muito recentemente, em 2006.

Ressalta-se que esta € uma pesquisa em andamento e, deste modo, apre-
senta resultados iniciais. Dessa forma, considera-se a possibilidade de futuras
investigagdes a respeito do sistema de ensino no contexto Brasil-Mogambique.
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ENSINO DE MATEMATICA NO

CONTEXTO DE PANDEMIA DE

COVID-19 EM MOCAMBIQUE:
dificuldades, desafios e possibilidades

Antonio Fernando Zucula

Introducio

O ensino de Matematica tem sido alvo de discussdo por parte de varios
estudiosos da area ao nivel Mundial. No contexto de pandemia de covid-19
(2019 22021), em Mogambique, em particular, o ensino de Matematica tem-
se revelado como um grande desafio na modalidade hibrida (presencial e
online), observando-se que o acto de ensinar vem sendo redimensionado ndo
sO na cultura presencial, mas também na online.

Em seguida, o processo de ensino-aprendizagem em online t€ém peculiari-
dades, as quais precisam de ser consideradas nas praticas de ensino-aprendiza-
gem de Matematica, particularmente, quando realizadas no cenario dindmico
das plataformas digitais.

De referir que, este estudo resulta de experiéncias educativas vividas pelo
autor, nos finais de 2019 a 2021, periodo em que muitos sistemas educativos
do mundo foram assolados pela pandemia de covid-19, dificultando, desta
forma, o processo de ensino-aprendizagem no seu todo e, em especial, o de
Matematica. Nesta perspectiva, o estudo tem como objetivos: compreender
as dificuldades e desafios enfrentados no ensino-aprendizagem de Matema-
tica em Mogambique, apresentar as possiveis possibilidades de superagao e
contribuir para a disseminagao do conhecimento matematico, assim como de
educagdo matematica.

Realizadas as primeiras consideracdes, apresentar-se-a a estrutura deste
estudo, para além da introducao, teremos quatros secg¢des. Dando continui-
dade e apoiado em estudos da area de ensino de Matematica e de Educacao
Matematica, buscar-se-a a importancia de Matematica e o debate sobre as
dificuldades na aprendizagem de Matematica. Na sequéncia, apresentar-se-a0
os caminhos metodologicos usados. Na seccao seguinte, discutir-se-ao os
resultados do estudo, tendo em conta as concepgdes dos sujeitos participantes
deste estudo. E, seguir-se-ao as conclusdes, por fim, as referéncias usadas para
a elaboracdo do estudo em causa.
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Importancia de Matematica e dificuldades na aprendizagem
de Matematica

Importancia de Matematica

Em todas as épocas, em todas as culturas, a Matematica e a lingua
materna constituem dois componentes basicos dos curriculos escolares. Como
afirma Valero (2017),

[...] a matematica ¢é vista hoje como uma das areas centrais do curri-
culo escolar e juntamente com a lingua e as ciéncias sdo consideradas as
matérias que oferecem: conhecimento, aptidoes e competéncias chave
para a participagdo na cultura tecnologica contemporanea, em atividades
produtivas no mundo do trabalho e em processos politicos democraticos
(VALERO, 2017, p. 99).

A matematica e a lingua materna sao entendidas como a primeira lingua
que se aprende — t€m sido as disciplinas basicas na constitui¢ao dos curricu-
los escolares, em todas as épocas e culturas, havendo um razoavel consenso
relativamente ao facto de que sem o desenvolvimento adequado de tal eixo
linguistico ou logico-matematico, a formagao pessoal ndo se completa.

Outrossim, a Matematica, por sua universalidade de quantificacao e de
expressao como linguagem, ocupa uma posic¢ao singular. Em qualquer nivel
de ensino, quando nas ciéncias se torna essencial uma construcao abstracta
mais elaborada, os instrumentos matematicos sdo, especialmente, importantes.
Todavia ndo € so nesse sentido que a Matematica ¢ fundamental, possivelmente,
ndo exista nenhuma actividade da vida contemporanea, da musica a informa-
tica, do comércio a meteorologia, da medicina a cartografia, das engenharias as
comunicagdes, em que a Matematica ndo comparega de maneira insubstituivel
para codificar, ordenar, quantificar e interpretar compassos, taxas, dosagens,
coordenadas, tensoes, frequéncias e quantas outras variaveis existentes.

A Matematica como ciéncia, com seus processos de construgdo, valida-
¢do de conceitos e argumentagdes, € os procedimentos que visam generalizar,
relacionar e concluir que lhe sdo caracteristicos, também, permite estabelecer
relacdes e interpretar fendmenos, assim como informacdes.

Este facto caracteriza, deste os tempos passados, a fung¢do da escola como
o lugar em que se devia aprender a “ler, escrever e contar”, o que significa, sin-
teticamente, uma dupla “alfabetizacdo”, no universo das letras e dos nimeros.

Além dessas atribuicdes, a matematica € um instrumento importante no
processo de apreensao da realidade, quer da natureza, quer da sociedade, como
um instrumento importante para transformar a realidade ao servico de um
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mundo cada vez mais humano, tal como a considera Zucula (2018, p. 20), a
Matematica € um elemento fundamental na preparagao dos jovens para a vida
activa em sociedade, permitindo-lhes que enfrentem desafios em sua vida pro-
fissional, social e cientifica. Deste modo, o facto constitui parte importante das
politicas nacionais e internacionais em educagdo em varias partes do mundo.

Assim, o ensino de Matematica devera pautar pelos principios e métodos
de trabalhos praticados na educacgio dos jovens para a autonomia e solidarie-
dade, independéncia empreendedora, responsavel e consciente das relagdes
em que estdo envolvidos e do ambiente onde vivem. Segundo Santos (2012,
p. 101), “a abordagem de ensino utilizada deve estar relacionada com ac¢des
cotidianas para que os conhecimentos matematicos se tornem acessiveis a
todos os educandos®.

No contexto de pandemia de covid-19, em que as aulas, geralmente, sdo
ministradas em formato hibrido (presencial e online) € necessario que se repen-
sem no ensino de Matematica de forma peculiar, olhando, nomeadamente:
para os critérios de selec¢do de conteudos de ensino; métodos e as técnicas
de ensino; os métodos e instrumentos de avaliacdo a empregar, de sorte que
o ambiente de ensino-aprendizagem seja aquele que leva o estudante a par-
ticipar activa e interactivamente na aprendizagem. E ainda, que este consiga
entender os conteudos matematicos e acerte as questoes das aulas normais,
assim como da prova.

Em adi¢do, os professores devem enfatizar no estudante o dominio do
uso de qualquer plataforma de aprendizagem. Isto na hipotese de que levar o
estudante ao dominio do uso de qualquer plataforma ¢ uma tarefa mais ardua.
Conforme pontua Feijoo (1996, p. 11), “de uma maneira geral, quanto mais se
procura aperfeigoar a escola, mais a tarefa do professor fica pesada; e quanto
melhores os métodos, mais dificeis de aplicar”.

Dificuldades de aprendizagem de Matematica

Inicia-se a discussdo desta seccdo, antes, ¢ a definicdo de conceito da
expressao “dificuldades de aprendizagem”. Mas, afinal, o que sdo dificuldades
de aprendizagem?

Este conceito demanda multiplos sentidos, devido, fundamentalmente, as
diversidades de factores intervenientes no processo da aprendizagem humana, bem
como a variedade de pesquisadores que se dedicam aos estudos dessa tematica.

Conforme esclarece Santos (2012), o conceito de dificuldades de apren-
dizagem ¢ relativo e esté relacionado aos objectivos educacionais, ao curriculo
estabelecido, aos niveis exigidos e aos sistemas de avaliagdo empregados.
Segundo o autor,



88

quanto maiores forem a rigidez do sistema educacional e a énfase conferida
aos objetivos cognito-racionais diante dos emocionais, aplicados, manipu-
lativos, artisticos e outros e quanto menor for a capacidade de adaptagdo,
flexibilidade e oferta global da escola, maiores serdo as possibilidades de que
existam alunos que se sintam desvinculados do processo de aprendizagem
e manifestem, por isso, maiores dificuldades (SANTOS, 2012, p. 78-79).

Igualmente, o conceito de dificuldades de aprendizagem pode estar ligado
as diferentes variaveis complexas, como por exemplo: critérios de selec¢ao
dos contetidos de ensino, modalidades e instrumentos de avaliagdo empre-
gados, bem como as estratégias usadas pelo aluno para estudar e/ou rever a
matéria proposta pelo professor, e ainda aos métodos e as técnicas empregados
no processo ensino-aprendizagem. Vale destacar que, de alguma forma, a
problemadtica de como conceituar dificuldades de aprendizagem, além disso
permanece na pauta de debates da actualidade, embora a defini¢do apontada
como a mais trivial pelos estudiosos do assunto seja a seguinte:

dificuldades de aprendizagem € o termo geral que se refere a um grupo
heterogéneo de desordens, manifestadas por dificuldades significativas
na aquisi¢do e utilizacdo da compreensao auditiva, da fala, da leitura e
raciocinio matematico. Tais desordens, consideradas intrinsecas ao indi-
viduo, presumindo-se que sejam devidas a uma disfuncdo no sistema
nervoso central, podem ocorrer durante a toda vida (FONSECA, 1995
apud SANTOS, 2012, p. 79).

Da definicao supra, pode-se asseverar que as dificuldades de aprendiza-
gem consideradas intrinsecas ao individuo sdo decorrentes de uma interacgao
entre o individuo e o ambiente de aprendizagem. Desta feita, definir-se-a
“dificuldades de aprendizagem” como discrepancia de certa magnitude entre
inteligéncia geral e o desempenho em uma area especifica de esforco, como
Matematica, por exemplo.

Assim sendo, considera-se dificuldades de aprendizagem em Matema-
tica se o estudante ndo consegue compreender as instrugdes € 0s enuncia-
dos matematicos, bem como realizar as quatro operacdes aritméticas basicas
elementares (adi¢do, subtragdo, multiplicagdo e adi¢do) exigidas para a

resolucao de problemas matematicos. E, também, quando na resolugdo de

inequacgdes do tipo 4 >0,
B

o estudante escolhe de forma inapropriada os conetivos 16gicos, inver-
tendo, o uso de “e” e “ou”. Deduzem de forma incorreta os sinais de
fatores a partir do sinal do produto e/ou quociente: a origem desse tipo
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de dificuldade se assume que advém do uso de afirmagdes insuficientes
do tipo: %>O = A>0eB>0;A’>B’= A>BouA’<B’= A<

B. Resolvem equacdo no lugar de inequagao, simplesmente, trocam o
sinal de desigualdade (> ou <) pelo sinal de igualdade (=). (ZUCULA,
2016, p. 2).

Santos (2012) considera esse tipo de dificuldade de discalculia, entendida
como uma dificuldade para compreender a aprender Matematica. Ou ainda,
a impossibilidade de uma pessoa realizar calculos matematicos elementares.
Para o autor,

[...] o estudante confundem ou ndo reconhecem os sinais convencionais
das operagdes (+, —, x e:) e dos sinais de comparacgdo (=, #, < e >); ina-
bilidade de apreender e recordar conceitos matematicos, regras, formulas
e sequencias matematicas; dificuldades com tarefas diarias (SANTOS,
2012, p. 113-114).

Do exposto acima, surgem os seguintes questionamentos: em que con-
siste as dificuldades enfrentadas pelos estudantes e professores no processo
de ensino-aprendizagem de Matematica no modelo hibrido? Que motiva-
¢oes originam tamanha dificuldade no processo de ensino-aprendizagem de
Matematica no modelo hibrido? Que possibilidades podem ser usadas pelo
professor e estudante para superar ou, a menos, minimizar tais dificuldades?

Caminhos Metodoldgicos da pesquisa: analises

Com vista a discussdo do ensino de matematica no referido estudo,
optou-se pela pesquisa qualitativa. Esse tipo de abordagem, na visao de Oli-
veira (2005, p. 68), “pode ser caraterizada como sendo uma tentativa de se
explicar em profundidade o significado e as caracteristicas do resultado das
informagdes”, oriundas da recolha de dados obtidos através de questionarios,
entrevistas e observagoes.

Além da selecgao de obras de autores que discutem esta tematica, infor-
mou-se no sentido de compreender dos professores de Matematica e estudantes
de Licenciatura sobre as dificuldades e desafios enfrentadas no processo de
ensino-aprendizagem de Matematica no modelo hibrido (presencial e online)
nos finais de 2019 a 2021, em que se realizou um estudo qualitativo pautado
na andlise dos relatos dos professores e estudantes. Para isso, foram aplicados
questionarios, através de e-mail, os quais respondidos por 4 professores e 7
estudantes de diferentes cursos, representando um total de 11 participantes.
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Para analise de dados, utilizou-se os pressupostos da analise de contetido
de Bardin (2016, p. 31), como “conjunto de técnicas de analise das comu-
nicagdes”, que dependem de procedimentos sistematicos, assim como dos
objectivos de descricao dos contetidos das mensagens. Esse tipo de analise
permite ao analista compreender o significado de cada informacgao levantada,
e ainda possibilita a compartilha da mesma com os outros.

Em tltima instancia, foi preciso efectuar a codificacao® dos questionarios
recolhidos para melhor caraterizar os sujeitos participantes desta pesquisa e,
contudo, facilitar a tabulagdo, descri¢ao, analise e interpretacdo dos dados
colectados. Portanto, a cada um dos questionarios aplicados, atribuiu-se, alea-
toriamente, uma sigla numérica sequencial, passando os mesmos a serem,
assim identificados:

*  Professores: quatro participantes (PFO1,..., PF04);

»  Estudantes: sete participantes (EO1,..., E07).

Analise e discussao

Esta sec¢do analisa e discute os resultados empiricos provenientes dos
inquéritos aplicados a professores que leccionam a disciplina de Matematica
no Ensino Superior e dos estudantes de diferentes Cursos de Licenciatura
como referenciado na sec¢do anterior.

Para o efeito, a analise e discussdo dos resultados empiricos foram reali-
zadas de forma que se obedecesse a ordem hierarquica das fungdes desempe-
nhadas pelos sujeitos participantes do estudo, a saber: professores e estudantes.

Dessa forma, procurou-se apresentar de maneira simples e objectiva
os resultados do estudo de campo, tanto em relagdo ao perfil dos inqueri-
dos, quanto as respostas abrangentes, frequentes e significativas obtidas, em
ambos os casos, por meio da aplicagdo dos questionarios semiestruturados.
Algumas dessas respostas foram transcritas de forma literal (em italico),
objectivando e enfatizando determinadas colocagdes pontuadas pelos sujeitos
participantes de estudo.

Acrescenta-se que as respostas de inqueridos foram agrupadas em duas
(2) categorias de analise, designadamente: (i) percepcdes de professores e (ii)
percepcoes de estudantes.

Salienta-se que em ambas as analises foram em volta de dificuldades
e desafios enfrentados no processo de ensino-aprendizagem de matematica
no modelo hibrido nos finais de 2019 a 2021, face a possiveis possibilidades
de superagao.

3 Codificar é o processo pelo qual se ....
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Delineacao de concepg¢oes dos professores participantes de estudo

O estudo de campo revelou que dois professores (PO1 e P02) que res-
ponderam questionario possuem o Curso de Licenciatura em ensino de Mate-
matica ou Fisica, obtido na Universidade Pedagogica de Maputo. P03 tem o
Curso de Mestrado em Ciéncias de Educacao, obtido, também, na Univer-
sidade Pedagogica de Maputo e outro P04 possui o Curso de Doutoramento
em Informatica educacional, obtido na Universidade Federal Rio Grande
Sul-Brasil. PO1, P02 e P04 leccionam a disciplina de Matematica ha mais de
15 anos e P03 lecciona ha menos de 15 anos. Esse tempo de actuagao profis-
sional revela que eles possuem uma larga experiéncia na profissdo docente,
em particular, para o ensino de Matematica.

Correlagao a questao “métodos ou técnicas usados para leccionar as aulas
de matematica” a pesquisa empirica revelou que a maioria de professores (P02,
P03 e P04) usa elaboragdo conjunta e trabalho independente. Apenas, PO1
usa metodologias diversificadas, dependendo do tipo de aula ou momento,
activas e construtivistas (audio e video).

Pelas respostas obtidas, percebe-se que os professores usam diferentes
métodos e/ou técnicas para facilitar o processo de aprendizagem em Mate-
matica. Mas vale destacar que no processo de ensino-aprendizagem de qual-
quer disciplina, sempre que possivel, ha necessidade de professor procurar
usar diferentes métodos e/ou técnicas, por exemplo, jogos, video, audio entre
outros, para ministrar a sua aula. Ou seja, o professor nao se deve limitar aque-
les que na historia da didactica de ensino sdo conhecidos, como por exemplo:
expositivos, elaborag@o conjunta e trabalho independente.

Sobre o tipo de “plataforma usado para ministrar as aulas de Matematica
no formato online”, a pesquisa empirica realizada demonstrou que, somente,
P04 tem utilizado o Blackboard para ministrar as suas aulas. PO1, P02 e P03
disseram que além de Blackbord usam, também, o Google Classroom, Google
Meet e WhatSsap. P03, também, revelou que tem usado o Moodle e Teams.

As respostas dadas a essa questao revelam que apesar de diferenciagdo no
tipo de plataforma usado, eles preocupam-se em se adaptar ao novo modelo de
ensino, isto €, modelo online, de tal sorte que o processo de ensino-aprendi-
zagem se realize, pese embora as dificuldades que se tém enfrentadas, dentre
as quais se destacam:

Fraca participagdo dos estudantes. (P01, P02, P03 e P04). Internet lenta.
(P01, P02, PO3 e P0O4). As plataformas tém sido um problema para a
maioria dos estudantes pois, dependem dos pais para lhes comprar megas
e muitos deles ndo tém laptop ou telefones com boa capacidade para
suportar certas Apps. (PO1).
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De facto, compreende-se dos depoimentos de professores, o grande
entendimento das dificuldades enfrentadas e/ou o que enfrentam no ensi-
no-aprendizagem de matematica em formato online, as quais estdo ligadas
a fraca participacao de estudantes, internet lenta, falta de rede de internet e
estudante que ndo t€m telefones para suportar certas Apps.

Outrossim, os professores mostraram como causa de dificuldades: o ser
dificil ensinar ou aprender Matematica, usando o método online; a falta de
dominio no uso das plataformas por ser um método novo e nunca antes usado;
pouco dominio dos contetidos da Matematica basica; problema de raciocinio
matematico por parte dos alunos e a ndo participagdo dos pais e/ou encarre-
gados de educagdo na vida escolar de aprendizes.

Ora, as dificuldades de aprendizagem na escola podem estar directamente
relacionadas as questoes de ordem psicologica, afectiva, emocional, pedagogica,
didactica, metodologica, apenas citar alguns exemplos (SANTOS, 2012, p. 165).

Para solucionar ou, pelo menos, minimizar as dificuldades de aprendiza-
gem de Matematica em formato online, os professores participantes de estudo
afirmaram estar a efectuar diversas medidas de intervengdo pedagdgicas nesse
sentido, tais como: adaptacao as fichas para facilitar a auto-aprendizagem;
orientagdo do estudante para: a) assistir videos com contetidos matematicos;
b) consultar livros de matematica na biblioteca; c) praticar o uso das platafor-
mas ¢ d) adquirir telefone com capacidade para suportar certos Apps; passar
videos explicativos de passos de resolucdo de exercicios matematicos; aten-
dimento individualizado fora das horas normais de aulas e uso de diferentes
métodos e técnicas de ensino. Conforme se pode observar nas transcrigdes:

A intervengdo por minha parte tem sido adaptar as fichas para facilitar
o auto-aprendizagem e nas aulas online passos videos explicativos de
passos de resolugdo de exercicios. (PO1).

Abro espago para quem tiver duvidas apresentar fora das horas normais
de aulas e dar muitas tarefas legadas aos conceitos bdsicos. (P02).

Recuar muitas vezes a matéria para poder ter um nivel minimo de apren-
dizado e resolvo passa-a-passo os exercicios da ficha. (P03).

Orientar os estudantes adquirirem telefone com capacidade para supor-
tar certos Apps. Oriento a resolugdo de exercicios usando as platafor-
mas. (P04).

Dos depoimentos supracitados compreende-se que, alguns professores
procuram o uso de recurso didécticos diferenciados e ndo se limitam, apenas,
as fichas tedricas e praticas, bem como aos livros didacticos, recurso didaticos
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mais usuais no ensino superior, concretamente, nas aulas de matematica. Fazem
uso de livros para-didacticos, internet, videos, audios; telefones, plataformas,
porém, o principal instrumento de apoio para a maioria desses professores
sdo as fichas tedricas e praticas tanto para as presenciais, quanto em online.

Em relacdo aos desafios enfrentados durante o processo de ensino de
Matematica em formato online, os professores apontam: o uso de plataformas,
a insinuagdo ao estudante para o abandono da ideia, segundo a qual a apren-
dizagem de Matematica em online ¢ impossivel. (P01); dificuldade de ensinar
certos conteudos. (P02); exigéncia do modelo online, pois requer tempo para
reagir nos foruns e chats (P03). E, auséncia de rede de internet. (P04).

Observa-se que os desafios apontados pelos professores participantes de
estudo sdo varios, contudo a sua superagdo nao requer, somente, a interven-
¢ao deles, mas também de estudantes, gestores educacionais, governo entre
outros actores.

Mais ainda, os professores sugeriram como possibilidades para supera-
¢ao das dificuldades no processo de ensino-aprendizagem de Matematica as
seguintes: que o estudante procure usar recursos didacticos disponiveis; que
as instituicdes de ensino superior sempre que possivel procurem no inicio
de cada semestre efectuar uma mini-formacgao direccionada ao uso de pla-
taformas com professores ¢ estudantes; que se equipe as salas de aula com
computadores, bem como melhorar a rede de internet.

Em adicdo, os pais e/ou encarregados de educacdao devem investir nos
seus educandos em materiais didacticos, tal € o caso de telefone de qualidade.

Em paralelo, o Governo deve condicionar infraestruturas proprias para
a pratica de aulas em formato online.

Decerto, as sugestdes dos participantes de estudo demonstram a preocu-
pacdo em busca do processo de ensino-aprendizagem de Matematica de qua-
lidade, de modo particular, e do processo de ensino-aprendizagem em geral.

Delineacio de concepgoes dos estudantes participantes de estudo

Os estudantes participantes deste estudo em numero de sete apresentam
idades que variam entre 19 e 38 anos, estando todos matriculados no 1° ano,
em diferentes Cursos de Licenciatura. Sendo: dois do Curso de Informatica,
dois do Curso de Gestdo, dois do Curso de Contabilidade e Auditoria € um
do Curso de economia.

A maioria desses estudantes afirmou gostar de estudar matematica pelos
seguintes motivos:

Por ser fundamental para o curso também auxilia na compreensdo de
problemas complexos que vem surgindo em questoes académicas e também
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nos problemas do dia-a-dia, por exemplo, uma situagdo em que se precisa
avaliar o custo de oportunidade. (E02).

Porque ajuda a perceber as coisas de forma prdatica. (E03).

Porque é uma disciplina que ajuda a resolver de varias formas os problemas
do dia-a-dia. Por isso a minha paixdo a disciplina de Matematica. (E04).

Porque é algo que eu amo desde a infancia. (E05).

Porque ¢ uma disciplina base, a Matemdtica é muito fundamental para
desbloquear a mente do estudante e abrir horizontes. A Matematica faz
com que o estudante tenha nogoes das coisas. A Matemdtica faz parte de
todos os cursos, porque ndo ha vida sem calculos. (E06).

Porque é uma ciéncia exacta e me ajuda na compreensdo do dia-a-dia ou
na resolugdo de problemas que podem ser similares aos calculos mate-
maticos. (E07).

Somente, EO1 afirma ndo gostar de matematica, sem indicar os motivos,
apesar disso, ele diz ter consciéncia da necessidade de aprender a Matematica,
como se vé€ no seu depoimento:

Nao, mas tenho consciéncia da necessidade de aprender esta cadeira.
Por isso tento ndo faltar as aulas de Matemdtica. (EO1).

E interessante ressaltar que, a maioria de estudantes afirmou gostar de
Matematica, porque auxilia na compreensao de problemas complexos que
surgem no dia-a-dia; desbloqueia a mente; abre horizontes; faz parte de todos
os cursos, e ainda ndo ha vida sem calculos. Isto da entender que o estudante
tem a consciéncia da existéncia da disciplina de Matematica no plano do
estudo do seu Curso.

Pelo que, a Matematica e a lingua materna tém sido as disciplinas basi-
cas na constitui¢do dos curriculos escolares e constituem um dos elementos
fundamentais mais importantes de um pais: a Matematica capacita, molda,
forma, educa o individuo, para que exerca com dignidade as suas tarefas do
quotidiano (ZUCULA, 2018, p. 21).

Quanto as atitudes pedagogicas tomadas pelos professores para solu-
cionar as duvidas ou dificuldades em entender e/ou aprender os conteudos
de Matematica, as respostas mais frequentes apresentadas pelos estudantes
participantes de estudo foram:
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O professor volta a explicar de modo com que agente entende. (EO1).

O professor tenta simplificar, usando termos menos técnicos, para criar
uma relagdo entre a matéria e o exemplo para facilitar a compreensdo e
da muitos exercicios para a revisdo da matéria. (E02).

Pergunta se todos entenderam, caso ndo, volta a explicar o mesmo exer-
cicio. (E03).

O professor explica de varias formas por forma a entender e que nas

ultimas instancias indica uma obra e envia material para solucionar a
duvida. (E04).

O professor procura explicar a matéria com os exemplos mais simples
possiveis, muita das vezes procura relacionar com coisas do nosso quo-
tidiano. (EQS).

Da exercicio para resolver em casa e na aula seguinte resolvemos como
forma de sanar as duvidas. (E06).

Ele aproxima-se ao estudante e explica passo a passo até entender. (E07).

Das respostas dos estudantes acima, pode-se perceber que os professores
se empenham para o sucesso de aprendizagem de Matematica; sendo uma
actividade prazerosa e significativa, eles t€ém utilizados diferentes métodos
pedagogicos condizentes com as reais necessidades, bem como os interes-
ses de estudantes, procurando de alguma forma, solucionar ou, pelo menos,
minimizar as davidas, ou entdo dificuldades de entender e/ou aprender os
conteudos de Matematica, por eles demonstrados.

No que diz respeito as plataformas usadas pelo/a professor/a nas aulas
de Matematica em formato online, a maioria dos estudantes participantes de
estudo afirmou que o/a professor/a usa diferentes plataformas, como: Google
Classroom, Google Meet e Moodle. Contrariamente a EO3 e E04 que relataram
que o professor usa Google Meet. De acordo com as respostas de estudantes
e professores sobre a mesma questao, pode-se perceber que existe um alinha-
mento na escolha das plataformas nas aulas online. Ou seja, as respostas de
estudantes corroboram com as de professores.

No concernente as dificuldades enfrentadas pelos estudantes, em par-
ticipar, nas aulas de Matematica em formato online, os participantes de
estudo apontaram a lentidao da internet, bem como a falta de megas. Além
disso, os estudantes, também, referenciaram como desafios: dificuldade
de ter aulas no formato online por falta de experiéncia; falta de estudo no
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quadro (E02); lentidao da internet e as vezes tem cortes no meio da aula
(E03); perca de sinal de internet no meio de aula, o que fez nao se ter bom
aproveitamento na aprendizagem (E04); sendo uma disciplina pratica ¢
muito dificil perceber a matéria em formato online, pois o docente nao esta
presente fisicamente. (E05); falta de uma sala propria para as aulas online,
dificultando deste modo, a resolug@o de exercicios praticos. (E06), e falta
de internet dificulta a aprendizagem (E07).

Igualmente, os estudantes apontaram como possibilidades para superagao
das dificuldades no processo de aprendizagem de Matematica em formato
online, as seguintes: que as universidades equipem as salas de aula de com-
putadores e equipamento de comunica¢do para garantir a interac¢do entre
professor e estudante (E01); que se grave e envie-se as aulas aos estudantes da
turma (E02 e E04); que se melhore a qualidade de internet no pais (E03); que
se use plataformas mais simples e flexiveis (E04 e E05); deve-se usar moodle
para que se tenha aulas gravadas, com vista a acessibilidade das mesmas em
todo momento (E06) e, deve-se ter internet com capacidade suficiente para
evitar cortes ou oscilagoes de internet (E07). Para o EQ7, a falta destes meios
cria insucesso na aprendizagem.

Diante do exposto nas duas tltimas sec¢des deste estudo, pode-se com-
preender que os participantes do estudo tém consciéncia das dificuldades e
desafios enfrentados no processo de ensino-aprendizagem de Matematica, no
contexto de pandemia de covid-19, pois as aulas foram ministradas em dois
formatos (presencial e online), obrigando desta maneira, maior esfor¢o por
parte de professor, bem como de estudante.

Consideracoes

Buscou-se neste estudo, compreender as dificuldades e os desafios
enfrentados no processo de ensino-aprendizagem de Matematica em Mogam-
bique, no contexto de Pandemia de covid-19, bem como apresentar as possi-
bilidades de superacdo. Por meio dos questionarios semiaberto administrados
a professores e estudantes, o estudo concluiu que:

Das dificuldades enfrentadas, o estudo aponta, o pouco de dominio do
uso das plataformas (Google classroom, Google Meet, Moodle e Teams); a
fraca participacdo de estudantes nas aulas, principalmente, nas da online; a
lentiddo da rede internet, a dificuldade de ensinar e/ou aprender Matematica
no modelo online; a falta de uma sala com equipamento préprio para aulas
deste modelo e o pouco dominio dos conteudos matematicos.

Dos desafios enfrentados, o estudo demonstra o uso de plataformas,
a insinuac¢do ao estudante para o abandono da ideia, segundo a qual a
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aprendizagem de Matematica em online ¢ impossivel e perca do sinal de
internt no meio de aula.

Da intervengao ou possibilidade de superacao, o estudo mostra que os
professores se servem de diferentes métodos pedagogicos condizentes com
as necessidades e interesses de estudantes, procurando de alguma forma,
sanar ou, pelo menos, minimizar as dificuldades de entender e/ou aprender
os conteudos matematicos.

Espera-se que este estudo contribua para a disseminacao do conheci-
mento matematico ¢ da Educagdo Matematica, de maneira que avancemos
na qualidade da educagdo, no pais € no mundo em geral, do ponto de vista
da melhoria da qualidade da aprendizagem na area.
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PISA FOR SCHOOL 2017
E O MOVIMENTO DE
INTERNACIONALIZACAO
DA EDUCACAO
DE SOBRAL — CEARA — BRASIL

Carlos Alves de Almeida Neto
Wendel Melo Andrade
Maria José Costa dos Santos

Introducio

O movimento das avaliagdes externas de larga escala como politica
educacional, inicia no final do século XX ¢ se intensifica no comecgo
do século XXI, ganhando forca e um papel de destaque na educacao
publica brasileira.

Durante as duas ultimas décadas o municipio de Sobral, localizado no
Estado do Cear4, tem-se revelado como um dos municipios no Brasil que teve
uma forte melhoria na educacdo e consequentemente, um forte crescimento
nos resultados das avaliagdes externas. O fato ¢ que nos resultados mais
recentes, segundo o Sistema de Avaliagcao da Educacdo Basica (Saeb), Sobral
aparece em 1° lugar no ranking brasileiro tanto no 5° ano quanto no 9° ano do
ensino fundamental, e com Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica
(IDEB) observados, respectivamente, de 9,1 e 7,2, indo muito além das metas
projetadas para o periodo, que eram 5,5 e 5,0, do Plano Nacional de Educagao
(PNE) para ano de 2021, conforme as médias nacionais para o Ideb.

Quadro 1 — Meta 7 do PNE - 2014-2021

IDEB 2015 2017 2019 2021
Anos iniciais do ensino do fundamental 52 55 57 6,0
Anos finais do ensino fundamental 47 5,0 5,2 55
Ensino médio 43 4.7 5,0 52

Fonte: Brasil (2014, p. 391-437).

Embora Sobral esteja localizado em uma das regides mais pobres do pais,
¢ um dos municipios brasileiros que apresenta os melhores indicadores educa-
cionais, e, com isso, torna-se alvo de pesquisas para muitos Estados brasileiros
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que enxergam sua experiéncia na politica educacional de avaliagdo como
possibilidade de melhoria da educagio (BECSKEHAZY; LOUZANO, 2019).

O municipio de Sobral cumpre de modo antecipado a meta 7 do PNE
2014-2021, que tem como proposito fomentar a qualidade da educagao basica
em todas etapas e modalidades, como a melhoria do fluxo escolar e da apren-
dizagem. Tal feito tem levado o municipio de Sobral a transpor outros desafios
para além dos testes de proficiéncia de nivel nacional, buscando cumprir a estra-
tégia 7.11 do PNE 2014-2021, em que objetiva melhorar o desempenho dos
alunos da educacio basica nas avaliacoes de aprendizagem no Programa
Internacional de Avaliacido de Estudantes — Pisa, tomando como instrumento
externo de referéncia, de acordo com as seguintes projegoes:

Quadro 2 — Projecdo 7.11 da meta 7 do PNE 2014-2021

Pisa 2015 2018 2021
Média dos resultados em matematica, leitura e ciéncias 438 455 473
Fonte: Brasil (2014, p. 391-437).

Nesse sentido, a Secretaria de Educacao por meio da prefeitura desse
municipio, decidiu adotar o programa Pisa for School, que ¢ uma avaliagao
voluntéria aplicada a pedido das escolas, e baseada no Programme for Inter-
national Student Assessment (Pisa), da Organizacdo para a Cooperacao do
Desenvolvimento Econdmico (OCDE).

A OCDE promove desde o ano 2000, uma avaliacdo educacional em larga
escala de trés em trés anos em paises que estabelece um acordo de parceria,
no intuito de avaliar a qualidade da educacdo oferecida nas escolas. Para
Tomlison (2013), Sobral € usado no ambito Internacional, como um exemplo
de que a escola pode fazer a diferenca.

Em junho de 2017 foi sediado em Sobral o I Seminario Pisa for School,
mostrado a seguir, contando com a presenga de 400 educadores, € no mesmo
ano, no dia 18 de outubro de 2017, 1066 estudantes da rede publica de Sobral
participaram pela primeira vez do Pisa for school, que ¢ uma avaliacao
internacional que mede o nivel educacional de jovens de 15 anos por meio
de testes de Leitura, Matematica e Ciéncias, com o objetivo de obter um
panorama real de como estd a educacdo de Sobral quando comparada aos
melhores sistemas educacionais do mundo.
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Figura 1 — I Seminario Pisa for School realizado em 2017

= ~

Fonte: Google Images (2019).

Os resultados sdo bastante animadores, pois segundo dados preliminares
e observando de maneira superficial, 10% das melhores escolas de Sobral
tiveram a nota de leitura 530, acima da média da OCDE. Vale salientar, que
esses testes foram aplicados no periodo intermediario do ciclo de aplicacao
do Pisa, e, foram usados os mesmos instrumentos avaliativos do banco de
questodes do Pisa. Veja o grafico 1, a seguir.

Grafico 1 — Comparativo de Sobral com Pisa 2015
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Fonte: O Povo (2019)*.

A partir dessas reflexdes, objetivamos com esse estudo apresentar o movi-
mento de internacionalizacdo da educagdao do municipio de Sobral do estado
do Ceara, a partir da aplicacdo da avaliagdo do Pisa for School, sobretudo com

4 Fonte disponivel em: https://www.opovo.com.br/jornal/cidades/2019/04/30/alunos-de-sobral-tem-desempenho-
superior-a-media-do-pais.html. Acesso em: 20 mar. 2020.
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relagdo as aprendizagens, perspectivas e contribui¢des que ficam quando um
dos melhores sistemas educacionais do pais ¢ comparado com outros sistemas
educacionais de outros paises que ja apresentam um nivel de exceléncia em
seus resultados de aprendizagem.

Além disso buscamos conhecer um pouco mais desse teste, que apesar
de apresentar muitos aspectos semelhantes ao Pisa, ele tem suas particulari-
dades, pouco ainda conhecido pelo publico envolvido na educagao brasileira.

Incialmente foi feita uma pesquisa bibliografica sobre o tema no tocante
ao tipo de teste que ¢ o Pisa for School, bem como, qual publico se destina,
quais componentes curriculares estdo inseridos e quais os objetivos dessa
avaliagdo. Também foram levantadas por meio de entrevista ao secretario de
educacdo, informagdes sobre data, local de aplicagdo, quantidade de alunos
envolvidos, nivel escolar avaliado.

Estruturamos esse artigo em duas sec¢des, além da introdugdo e das con-
sideragoes finais. Na primeira se¢do, contextualizamos como esta estruturado
o Pisa for School e sua politica de avaliagdo. A segunda se¢do apresentamos a
entrevista semiestruturada, realizada presencialmente com o secretario de educa-
¢ao do municipio de Sobral. Com a entrevista objetivamos explorar as principais
contribuigdes da implementacao da politica de avaliagdo do Pisa for School,
perspectivas e novos desafios no ambito da inovagao educacional no municipio.

Para justificar a escolha por uma entrevista semiestruturada, nos apoia-
mos em Boni e Quaresma (2005, p. 75), quando destacam que esse tipo
de entrevista,

[...] combinam perguntas abertas e fechadas, onde o informante tem a
possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. O pesquisador deve
seguir um conjunto de questdes previamente definidas, mas ele o faz em
um contexto muito semelhante ao de uma conversa informal. O entre-
vistador deve ficar atento para dirigir, no momento que achar oportuno,
a discussdo para o assunto que o interessa fazendo perguntas adicionais
para elucidar questdes que ndo ficaram claras ou ajudar a recompor o
contexto da entrevista, caso o informante tenha “fugido” ao tema ou tenha
dificuldades com ele.

A cerca da entrevista realizada como Secretario ¢ Educagdo de Sobral,
solicitamos inicialmente que ele apresentasse o contexto atual politica de
avaliacdo do municipio de Sobral. Em seguida, pedimos que ele destacasse
os pontos mais relevantes que o levaram a colocar o municipio de Sobral no
cendrio internacional de avaliagdo em larga escala, e nessa mesma esteira,
indagamos como foi o delineamento de todo processo de implementacao do
Pisa for School desde do contexto do campo oficial (SME), até o contexto do
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campo pedagdgico (escola), visto que existe todo um processo de posiciona-
mento epistemoldgico do processo avaliativo do Pisa.

Nesse mesmo proposito, perguntamos qual ou quais sdo as ambicdes
com a proposta de internacionalizar a avaliagdo com a parceria do Pisa for
School para a educagdo de Sobral, e finalizando, pedimos que fizesse um
breve comentario sobre a educacdo do futuro na perspectiva politica publica
de avaliagdo.

O Pisa for School: conceitos e concepcoes

O Pisa for School é uma avaliagdo voluntaria, aplicada a pedido das
escolas, e baseada no Programme for International Student Assessment (Pisa),
da OCDE. Os itens dos testes sdo desenvolvidos e calibrados de acordo com
as escalas internacionais e estudos que apoiam o rigor e a validade dos resul-
tados do Pisa Mundial®.

O Pisa avalia conhecimentos de matematica, ciéncias e leitura de estu-
dantes de 15 anos. Enquanto o objetivo do Pisa ¢ fornecer resultados que
possibilitem um panorama do sistema de ensino de cada pais, o Pisa for School
visa produzir resultados individuais das escolas, que possam servir para o seu
proprio aperfeicoamento. Como as duas avaliagcdes sao baseadas no mesmo
modelo, os resultados sdo comparaveis.

Isso significa que as escolas participantes do Pisa for School podem se
avaliar em relacdo ao sistema de ensino brasileiro e também aos de outros
paises participantes do Pisa.

Nesse sentido de devolucao dos dados da avaliag@o para futuras inter-
vengdes pedagogicas, Both e Martins (1996, p. 107) afirmam que “talvez a
reflexdo sobre avaliagdo ndo desvende toda a riqueza pedagogica, mas, cer-
tamente, trara suficiente claridade para o entendimento das possibilidades de
intervencao de cada educador no contexto educacional”. Corroborando com
este pensamento, Luckesi (1992, p. 69) entende a avaliagdo como um “juizo
de qualidade sobre dados relevantes, tendo em vista tomadas de decisao”.

A relevancia e a importancia das avaliagcdes externas nao deve estar no
rankeamento feito entre as escolas, sistemas educacionais ou paises, mais pela
diversidade de possibilidades dos dados gerados por essas avaliagdes, com
um enorme potencial de impacto nas diversas areas educacionais, como por
exemplo, a formagao de professores.

Nesse sentido trazemos o pensamento de Santos (2018, p. 89) ao res-
saltar “que a formagao docente passa por diversos desafios de formar profes-
sores que dominem nao sé conteudos, mas metodologias, teorias e recursos

5 Fonte disponivel em: http://pisaforschools.cesgranrio.org.br. Acesso em: 30 mar. 2020.



104

pedagogicos. O professor deve aprender a aprender para aprender a ensinar”,
ou seja, o professor deve estar aberto a novas aprendizagens para que a sua
pratica docente possa também ser modificada.

Tal desafio ¢ percebido claramente na participagao de Sobral no Pisa for
School, no qual alunos tiveram que se deparar com situagdes nas quais nao
estavam acostumados a lidar, seja pelo fato da avaliacdo ser de carater inter-
nacional, seja pela estrutura e contetido dos itens que compdem o teste ou seja
pelo seu nivel diferenciado. Tais fatores certamente irdo influenciar na mudanca
dos curriculos escolares, das avaliagdes e na propria formacao de professores.

Outro aspecto que ressaltamos € a preocupacao com a formagao conti-
nuada de professores, no sentido de um entendimento mais além do que se
trata essa formagao. Desse ponto de vista, destacamos que para a formagao
de professores tornar-se um principio fundamental da educacdo e garantir a
qualidade na educacdo, ¢ necessario um entendimento conceitual da palavra
formagao, na perspectiva de Bercker (1999) quando se diz convicto de que a
formacao docente precisa urgentemente de uma radical critica epistemologica.

Com a ideia da importancia de valorizagdao dos professores nesse pro-
cesso avaliativo, apresentamos a seguir na fala do secretario de educacao de
Sobral (2017-2020), cuja a principal preocupagao da politica de educagio do
municipio é no sentido de tornar a formagao continuada de professores um
espaco para aperfeicoamento e atualizagdao do fazer docente, propiciando
obter resultados de desenvolvimento e aprendizagem significativa — um dos
pontos fundamentais que faz parte de um grande conjunto de agdes que dao
suporte a educacao de qualidade.

Perfil do secretario de educaciao de Sobral: Plataforma lattes

E relevante apresentarmos o perfil académico do secretario de educa-
¢do de Sobral, a fim de enfatizarmos a importancia das agdes das politicas
publicas educacionais serem realizadas por um gestor com experiéncia na
area educacional.

Os dados coletados na Plataforma Lattes, destacam que o secretario €
professor e pesquisador, com diversos trabalhos publicados em eventos, con-
gressos, anais de eventos e revistas cientificas especializadas, em nivel nacional
e internacional, na area da educacdo. Também publicou e organizou mais de
trinta livros, € tem desenvolvido trabalhos de pesquisa nas areas de metodologia
de ensino, avaliacdo educacional, tecnologia na educacao, informatica aplicada
ao ensino de ciéncias e matematica e na formacao de professores.

Possui uma grande experiéncia na area educacional coordenando diversas
missdes educacionais internacionais e estudos em paises da América Latina.
Coordenou diversos programas nos o6rgaos federais e estaduais, tais como:
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Secretaria de Educagdo Basica (SEB), Secretaria de Educag¢ao Continuada,
Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdao (SECADI), Pacto pelo Fortalecimento
do Ensino Médio (PNEM) no Estado do Ceara. Exerceu também o cargo de
Diretor Geral do Centro de Educacdo a Distancia do Governo do Estado do
Ceara (CED), 6rgao vinculado a Secretaria Estadual de Educacao (Seduc), no
municipio de Sobral e foi consultor ad hoc do Ministério da Educagao (MEC).

Avoz do secretario de educac¢io de Sobral: entrevista semiestruturada

A finalidade da entrevista foi obter junto ao secretario de educagao infor-
magdes sobre os fatores levaram o municipio de Sobral a se destacar no campo
da politica publica de educagdo, a partir dos indices avaliativos, discutindo
suas potencialidades em diferentes contextos e o que levou o municipio par-
ticipar do Pisa for School, bem como, quais foram os desafios diante de uma
acdo pioneira no estado do Ceara.

C.A.A.N.: Nos ultimos anos a educa¢do de Sobral alcancou altos niveis
de proficiéncia nas avaliagoes externas de larga escala de nosso pais. Por
gentileza, fale um pouco sobre as principais ag¢oes desenvolvidas pela secre-
taria municipal de educagdo de Sobral para obtengdo desses resultados.

FH.L.V.: O municipio de Sobral possui uma politica publica educa-
cional muito bem consolidada que este ano completa 23 anos. Essa politica
publica esta pautada em 3 principios. O primeiro se baseia no fortalecimento
da gestao escolar, nesse sentido todos os diretores sdo conduzidos aos seus
cargos por meio de processo seletivo, uma selegdo publica com prova escrita,
prova de titulos, analise comportamental e curso de formagao, ou seja, ndo
hé indicag¢do politica, nem elei¢do. Entendemos que esse processo preza por
um perfil mais técnico e faz com que o profissional que assume a gestao
escolar tenha mais condi¢des e elementos para conduzir um bom trabalho.
Outra caracteristica que os diretores tém ¢ a autonomia financeira e pedago-
gica, algo muito semelhante que acontece com o que o sistema municipal de
educagdo de Fortaleza nos ultimos anos também tem se transformado. Entao
¢ passado um recurso financeiro direto para escola para que o diretor possa
pagar as contas de agua, energia, telefone e fazer pequenas aquisicoes, além
de manuteng¢do e pintura nas escolas.

O segundo principio ¢ o do fortalecimento da a¢do pedagogica, entdo
todos os professores passam por uma formagao continuada promovida pela
escola de formacao, que qualifica os professores e da formagdo continuada.

O ultimo principio € o da valorizagdo do magistério que paga por meio
de gratificagdes e bonificagdes valores em dinheiro direto no contracheque
do professor a partir dos resultados da avaliacao externa que ¢ aplicada no
municipio de 6 em 6 meses.
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Entao essas sdo um pouco das caracteristicas dessa politica que passa pelo
fortalecimento e da qualificagdo da gestao escolar, a formagao continuada dos
professores e a politica de valorizagdo do magistério por meio bonificagdes
e gratificacdes.

C.A.A.N.: Como e quando surgiu a ideia de participar do Pisa for School,
principais influéncias, parcerias, possibilidades e empecilhos iniciais e por
que participar desse tipo de avaliagdo?

FH.L.V.: Surgiu no final do ano de 2016 quando estava ocorrendo uma
mudanca na gestdo municipal, findando uma gestao e iniciando outra. Teve como
principal parceiro a Fundagdo Lemann, juntamente com a Organizagdo para
Cooperacao e Desenvolvimento Econdmico (OCDE), onde a Fundagao Lemann
acionou a OCDE a fim de financiar e garantir que a prova (Pisa FOR SCHOOL)
fosse aplicada no Brasil, no caso, no Municipio de Sobral, que fosse uma prova
equivalente ao Pisa (Programa internacional de avaliacdo de estudantes).

Inicialmente, como empecilhos, nos tivemos que ter uma autoriza¢ao do
Instituto Nacional de Pesquisas Anisio Teixeira (INEP) para realizar a prova.
Demorou um pouco para o governo brasileiro autorizar sua realizacdo. A
prova estava prevista para ocorrer em marco de 2017 e s6 foi ocorrer em 17
e 18 de outubro de 2017.

A principal influéncia, o principal motivo de se fazer a prova deu-se pelo
entendimento de que Sobral alcangou resultados bastantes significativos em
relacdo ao desenvolvimento dos estudantes das escolas publicas, principal-
mente nas avaliacdes em larga escala (Prova Brasil, Spaece ¢ ANA), entao
Sobral passou a entender que poderia desafiar os seus estudantes num nivel
maior fazendo assim com que o modelo de politica educacional de Sobral ndo
prezasse simplesmente por ser um modelo de qualidade em nivel nacional,
mas sim na busca de internacionalizar a qualidade da educacgao publica do
municipio de Sobral, entdo a intengao foi essa inicialmente. O principal motivo
de se submeter a essa avaliacao foi com o intuito de se melhorar a qualidade
educacional e elevar o nivel do sistema educacional de Sobral.

C.A.A.N.: Diante desse cendario, por gentileza fale um pouco sobre a
importancia do Pisa for School para o desenvolvimento da educagdo do
municipio de Sobral e se o Governo do Estado tem alguma interferéncia nas
agoes ou se SAo apenas municipais.

FH.L.V.: Aprova tem como principal caracteristica com relagao a impor-
tancia dela, estabelecer novos parametros de referéncia de desenvolvimento
cognitivo dos alunos, ou seja, a gente vai ter outros patamares para elevar o
nivel de qualidade do municipio a partir do momento em que a gente com-
para ndo s6 o municipio de Sobral com outros municipios brasileiros, mas
também com outros paises do mundo, principalmente porque essa avaliagao
também vai nortear politicas inovadoras que o municipio pretende desenvolver
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principalmente nas escolas, como por exemplo, novos curriculos na area de
Ciéncias, Lingua Portuguesa e Matematica, a consolidagdo de uma cultura de
aprendizagem na perspectiva da cultura macker de trabalhar com tecnologia
produzindo e fabricando artefatos palpaveis por meio de projetos pedagogicos
a partir do uso de recursos tecnoldgicos, tais como impressora 3D, cortadora
a laser, softwares, kits de robotica, eletronica.

No caso do governo do Estado, ele ¢ um grande parceiro, porque os
estudantes que fizeram a prova sdo estudantes da rede publica municipal, mas
eles sdo egressos da rede publica e estdo fazendo o primeiro ano do Ensino
Médio na rede estadual, entdo para a aplicagdo da prova houve toda uma
articulagdo entre governo do Estado e a prefeitura de Sobral para que a gente
pudesse contar com a participacdo e a frequéncia dos alunos e nao ter nenhum
aluno ausente, que eles pudessem se envolver e compreender a importancia
da prova, entdo o governo do Estado ¢ um parceiro importante que estabelece
uma interlocug@o para garantir a participacao dos alunos.

C.A.A.N.: Participaram do Pisa for School 2017 em Sobral 1318 estu-
dantes da idade de 15 anos, cursando o 1°ano do ensino médio, oriundos de
19 escolas, sendo 16 publicas e 13 privadas. Fale um pouco sobre os critérios
de escolha desses estudantes.

Figura 2 — Pisa for School 2017 em Sobral
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Fonte: Sobral (2017)8

FH.L.V.: Os estudantes foram escolhidos aleatoriamente, na verdade eram
estudantes que estavam no primeiro ano do Ensino Médio, mas eram alunos
egressos da rede publica municipal. A escolha da amostra foi aleatoria, ndo
houve uma selecao prévia, nem induzida, muito pelo contrario, os alunos foram

6 Fonte disponivel em: seducsobral.blogspot.com. Acesso em: 30 mar. 2019.
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escolhidos aleatoriamente para participarem da prova e a inica exigéncia era o
que a propria OCDE solicitava que os alunos estivessem aos 15 anos de idade,
que ¢ o mesmo critério exigido pelo Pisa, que ¢ a faixa etaria de idade.

C.A.A.N.: Como os professores foram comunicados sobre esse tipo de
avaliagdo, houve alguma formag¢do e qual a participa¢do deles nesse pro-
cesso avaliativo?

FH.L.V.: Bom, quanto aos professores, na verdade o que nds realizamos
foi, antes da aplicagdo da prova a gente fez um semindrio com todos os dire-
tores, coordenadores, tanto das escolas publicas municipais, como das escolas
estaduais. Esse seminario ocorreu no Campus da Universidade Federal do
Ceard, em Sobral. O objetivo desse semindrio era promover uma sensibilizagao
de todos os gestores escolares para que eles compreendessem qual é o obje-
tivo dessa prova, o que € que nos gostariamos de alcangar com essa prova, o
motivo da gente realizar essa avaliagdo, entdo n6s nos reunimos o dia inteiro
onde foi apresentado o que ¢ o Pisa, que tipo de prova ¢ essa, caracteristicas
dessa avaliag@o, entdo houve um conjunto de orientacdes e sensibilizacdes.

Depois nos trouxemos periodicamente para a formagao continuada dos
professores a pauta sobre a importancia da prova, fizemos a abertura do ano
letivo de 2018 falando um pouco sobre o Pisa, sobre a importancia dessa ava-
liagdo, porque seria interessante o envolvimento da rede, dos professores etc.

Também tivemos um momento de sensibiliza¢cdo com os alunos, entdo
nods reunimos todos os alunos no Centro de Convengdes de Sobral para expli-
car o porqué da prova, quais eram as caracteristicas da prova e a importancia
de realizarem uma avalia¢do dessa natureza. Entdo estas foram as principais
sensibilizagdes em relagdo aos estudantes, professores, coordenadores e dire-
tores, lembrando que os alunos da rede estadual, os quais eram egressos da
rede municipal, foram os que realizaram a prova.

C.A.A.N.: Dando continuidade a pergunta anterior, como foi a receptivi-
dade dos alunos, professores e da comunidade escolar de uma maneira geral?

FH.L.V.: Em Sobral, uma das caracteristicas da rede municipal e acho
que da rede estadual como um todo, € que o sistema de educagao publica do
municipio, em geral estd muito aberto as experiéncias novas, principalmente
no campo educacional. Entdo houve um grau de compreensao, na minha con-
cepcao, bastante razoavel de que essa prova tinha uma importancia a partir
do momento em que trazia novos paradigmas de realidade, de desafio, de
sistema educacional para o sistema publico como um todo, a necessidade de
compreender que Sobral ja alcangou um patamar consideravel em relagao ao
desempenho de outras avaliagdes e pode se desafiar num nivel de exigéncia
maior e isso € o que propunha a avaliagdo do Pisa, entdo assim, ndo houve
nenhum tipo de resisténcia, nem critica, muito pelo contrario, houve muito mais
curiosidade, abertura ao novo, um desafio novo, € tanto que a gente pode contar
com o apoio dos professores, como também dos gestores, dos estudantes, a
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partir dessas sensibilizagdes que a gente foi fazendo, tanto no seminario para
esclarecer o que era o Pisa, como também nas palestras de abertura no inicio
do ano letivo, por meio de divulgagdes institucionais, em geral a gente sempre
contou com o apoio dos professores como um todo pra garantir essa aplicagao
sem nenhuma dificuldade ou resisténcia por parte dos professores.

C.A.A.N.: Existe algum tipo de sentimento de orgulho, de satisfacdo,
por parte dos professores, gestores e técnicos da Secretaria Municipal de
Educagdo de Sobral, por estarem servindo como vitrine para o pais, como
um modelo, como um exemplo de educagdo publica?

FH.LV.:Com certeza, o que a gente percebe na cidade de Sobral, prin-
cipalmente por parte dos educadores, dos profissionais que fazem a educacao
de Sobral, ¢ um sentimento de muito orgulho, de muita satisfagdo, uma autoes-
tima elevada pelo fato dos profissionais compreenderem que € uma conquista,
que esses resultados educacionais sdo frutos de uma politica publica que esta
bem consolidada no municipio, mas ndo € s6 isso, assim, € uma conquista
permanente, ¢ um trabalho a muitas maos, ¢ mérito principalmente dos pro-
fessores, dos gestores publicos, da comunidade educacional como um todo.

Existe essa compreensdo nao so entre os profissionais da educagdo, mas
também pela sociedade como um todo, entdo € muito comum voce transitar
pela cidade, mesmo eventualmente que ndo sdo muito ligados a area da edu-
cacdo, a popula¢do de uma maneira geral, reconhecerem a educa¢ao como um
patrimonio da cidade, uma conquista, eu acho que isso tem um valor agregado
muito importante, a cidade aos poucos fazer com que os seus filhos, os seus
habitantes, possam reconhecer na cidade um grande legado e um grande
patrimonio, a educacao publica do municipio.

C.A.A.N.: O que a Secretaria Municipal de Educacgdo de Sobral fara
com os resultados obtidos pela avaliagdo e que metas foram tragadas a curto,
médio e longo prazo foram tracadas a partir da aplicagdo do Pisa for School?

FEH.L.V.: O objetivo da prova principalmente foi estabelecer outros niveis
de referéncia pela busca da qualidade educacional, entdo a nossa primeira
medida foi fazer uma leitura sobre os dados que foram obtidos. Essa leitura
serve para referenciar gestores escolares e gestores publicos a pensarem novas
politicas educacionais, elevar a qualidade dos curriculos, elevar os niveis das
avaliacoes de aprendizagem, pensar em novos parametros de referéncia para
formagdo continuada de professores, ou seja, esse novo parametro faz com
que a gente possa ter um novo desafio de aprendizagem e que esse desafio
nao se limite simplesmente a realidade da educagdo publica brasileira, que
possa pensar que o Brasil conseguiu avangar nesses ultimos anos, mas ainda
tem um sistema educacional muito limitado, muito fraco se comparado com
outras realidades educacionais fora do Brasil e isso faz com que a gente busque
esse nivel de qualidade com parametro internacional.
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Entdo quanto aos dados da prova, um dos objetivos nossos ¢ sentar com
diretores e coordenadores pedagdgicos, fazer uma leitura e interpretagcao dos
dados por descritor, por matriz, por contetido, avaliar onde os alunos demons-
traram mais fragilidades e maiores potenciais e a partir dai pensar em novas
acoes dentro das politicas ptblicas do municipio de Sobral para melhorar a
qualidade do ensino, os niveis de aprendizagem dos alunos e pensar em ino-
vagoes, pensar em formagao continuada, em melhorar o curriculo em elevar
as avaliagdes que o proprio municipio ja desenvolve, entdo ¢ um conjunto
de tomada de posigdes que vao ser feitas a partir desses novos indicadores,
que serdo novos parametros para que Sobral possa buscar uma qualidade de
educagdo ainda mais elevada.

C.A.A.N.: Continuando ainda nesse mesmo pensamento, como foi dito, o
municipio de Sobral ja desenvolve algumas avaliagcoes de rede. O Sr. Poderia
falar um pouco como elas funcionam, qual é o objetivo dessas avaliagoes e
com que frequéncia elas ocorrem.

F.H.L.V.: Sobral tem um sistema de avaliacdo de larga escala, que ¢ cha-
mada de avaliag@o externa, onde todos os estudantes desde infantil 5 até o 9°
ano do ensino fundamental se submetem a essa avaliacdo que acontece no
meio do ano e no final do ano. Essa avaliacao ¢ cognitiva, basicamente ¢ uma
prova de leitura e interpretagdo, uma prova de produgao textual e uma prova de
matematica, que acontece de seis em seis meses e ela também ¢ um parametro
para que as gratificacdes sejam pagas, ou seja, a partir dessas avaliacdes €
que os professores recebem as gratificagdes, além disso existem as avaliacdes
internas sdo diagnosticas e acontecem mensalmente, sendo aplicadas pelas
escolas, para que esta possa monitorar e garantir a qualidade do desempenho
cognitivo dos alunos e Sobral também se submete as avaliagdes de larga escala
nacionais, entdo ANA, Spaece e Prova Brasil também sdo avaliagdes que o
municipio participa, que considera importante, relevante dentro da sua estru-
tura de politica publica educacional, mas em destaque a avalia¢do externa do
municipio € sem duvida alguma a ferramenta mais importante para pensar em
acdes do ponto de vista da politica educacional do municipio, seja a valorizagao
dos profissionais do magistério, seja a propria qualificacdo dos professores, a
formagao continuada dos professores, tudo isso sao pontos importantes.

C.A.A.N.: De maneira geral quais aprendizagens ficam para a secretaria
de educacdo de Sobral apos a aplicagdo do Pisa for School?

FH.L.V.: Bom, n6s ainda ndo analisamos os resultados, a gente ainda nao
se debrugou profundamente sobre eles, temos hoje resultados parciais, mas os
primeiros ensinamentos que nos deixam ¢, primeiro, € preciso a geste desafiar
a rede publica de educagao de Sobral a ter novos parametros de qualidade, a
gente entende que foi um avango todas as politicas publicas desenvolvidas no
municipio que fazem com que Sobral seja uma referéncia para o Brasil, mas
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Sobral pode e vai galgar condi¢des de inserir a educagdo publica num patamar
de nivel de qualidade internacional, entdo um outro ensinamento importante,
agora olhando para os dados, em particular, que ainda estdo numa fase inicial
de analise, de interpretacdo, de avaliacdo, € que a gente conseguiu avangar
muito, os resultados sdo bons, nos deixam bastante otimistas em relagdo ao
nivel que Sobral est4, acima da média da OCDE no Brasil, acima de alguns
paises, o relatdrio ja mostra isso, que Sobral consegue superar alguns paises,
mas que ndo ¢ suficiente, que a gente ainda tem muito o que avangar, o que
melhorar mesmo, so interpretando e aprofundando os dados € que a gente vai
conseguir chegar a conclusdes mais concretas, mas ainda € muito preliminar,
principalmente porque a gente ndo fez ainda a leitura profunda e adequada
dos dados, apenas leituras preliminares nesse momento.

C.A.A.N.: Ainda continuando nesse raciocinio, o que o Sr. diria para futu-
ros estudiosos da educacdo, para dirigentes e gestores de todo o pais, sobre
todas essas politicas publicas educacionais que vem sendo implantadas em
Sobral nesses ultimos 23 anos, quais licoes e ensinamentos gostaria de deixar,
para que seus indices de qualidade educacional também sejam elevados?

F.H.L.V.: Bom, acho que o primeiro ensinamento ¢ que a educagao nao
pode se misturar e ser influenciada com a politica partidaria, entdo, indicagdes
politicas principalmente nas areas técnicas, como diretores, coordenadores,
professores, € uma pratica muito nociva quando se busca uma qualidade
internacional, entdo a gente tem que evitar, separar, gestao publica e educagao
publica, principalmente, de questdes politicas. Segunda coisa, prezar por um
processo seletivo e muito bem qualificado de escolha e formagao continuada
dos gestores escolares, de diretores e coordenadores.

O diretor, costumo dizer, tem que ser uma referéncia, tem que ser uma
lideranga, ele ¢ um ponto principal de maior destaque em relagdo a qualidade
da educacao publica, entdo a gente ndo pode nunca perder isso de métrica,
de referéncia, na educacao tem que ser prioridade e a educagdo publica nao
pode se misturar com politica partidaria.

Outra coisa importante ¢ uma boa estrutura de formagao continuada,
garantir e permitir que os professores tenham formacao continuada, se sub-
metam a formacgdes periddicas dentro do terco de planejamento, garantir bons
materiais didaticos complementares para além do PNLD, do plano nacional
do livro didatico, ter condigdes de planejar, de pensar, de refletir, de usar bons
materiais em sala de aula, ai é onde entra a escola de formac¢édo continuada,
que forma e qualifica os professores de Sobral periodicamente.

O terceiro ensinamento que acho que Sobral passa também um pouco,
¢ ter uma politica muito forte no campo da meritocracia, da valorizacao e do
reconhecimento do trabalho que ¢ feito pelos profissionais do magistério, como
pagamento de premiacdes, de gratificagdes, de bonificagdes e sdo incentivos de
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reconhecimento ao trabalho dos professores que podem estimular de maneira
bastante significativa a aprendizagem das criangas, o desenvolvimento prin-
cipalmente quando os professores buscam atingir metas de aprendizagem,
isso reflete na qualidade do desempenho cognitivo dos alunos, entdo isso
também ¢ uma estratégia muito positiva, muito bem vinda e se for bem tra-
balhada dentro de uma politica bem estruturada, acho que pode ser bastante
significativa, essa questdo de vocé bonificar, gratificar e reconhecer, a partir
do desempenho que os alunos obtém ao atingir metas de aprendizagem, o
professor, o profissional do magistério.

C.A.A.N.: Chegamos entdo quase ao final da entrevista, deixamos entdo
um espago para o para comentdarios e consideragoes pessoais acerca do Pisa
for School 2017 em Sobral.

FH.LV.: O Pisa for School foi uma experiéncia inovadora pra politica
educacional do Municipio de Sobral no seguinte sentido: primeiro porque ele
cria novos desafios e parametros de qualidade pra gestao publica municipal,
mas também para as escolas em relagao ao desempenho e o desenvolvimento
dos alunos nas capacidades voltadas para leitura e interpretagao, desenvolvi-
mento do raciocinio l6gico matematico, compreensdo dos fenomenos cientifi-
cos, entdo sao novos parametros de referéncia, novos paradigmas que precisam
ser pensados para educag@o de Sobral e o Pisa for School traz um pouco dessa
expectativa e desses ensinamentos.

Outra informacao importante, por meio dos resultados preliminares que
ainda nao foram divulgados, eles sdo bastante empolgantes porque colocam
Sobral em patamares e em niveis de aprendizado ja superando as médias do
Brasil no Pisa e de alguns paises da América Latina e Asia, mas também
gera em Sobral um desejo, um desafio de alcancar outros paises com niveis
de qualidade educacional ainda bem mais superiores como na Europa, na
América do Norte etc.

Mas também traz outras reflexdes como por exemplo, ¢ preciso que a
gente pense uma escola que faga com que o aluno vivencie experiéncias mais
significativas ao longo de sua vida de estudante, podendo ndao s6 memorizar
conceitos e informagdes, mas compreender de maneira critica determinados
eventos cientificos, sociais, econdmicos, das relacdes humanas, enfim, tudo
muito novo, temos pouco mais de um ano que aplicamos a prova, ainda temos
que interpretar e conhecer melhor com profundidade os resultados.

Certamente deixa todos nds instigados, motivados e principalmente,
construindo para Sobral uma nova trajetdria para trilhar, um novo parame-
tro de qualidade, ndo mais apenas nas avaliagdes nacionais mas em busca
de melhorar o seu sistema educacional tomando como referéncia métricas
internacionais, acho que construir essa trilha, montar esse caminho e fazer
com que o municipio ande por cima desse novo desafio, talvez seja a grande



BRASIL E MOCAMBIQUE: relagdes e contrastes educacionais 113

contribuicao para que no futuro, daqui ha 10, 15, 20 anos, Sobral possa olhar
pra traz e ver que saltou do ponto de vista da qualidade da educacdo publica
em nivel nacional, mas iniciou também um outro ciclo exitoso tomando como
referéncia pardmetros internacionais, entdo, eu acho que colocar Sobral nesse
desafio, alterando curriculo, qualificando a formagao continuada, melhorando
os niveis das avaliagdes em larga escala, criar esse novo caminho para que
e educagdo publica do municipio possa nao sé ser uma referéncia pro Brasil
mas também superar alguns outros paises do mundo.

C.A.A.N.: Continuando ainda nesse raciocinio dos desafios da interna-
cionalizagdo da educagdo de Sobral, vocés pensam como meta participar de
outra edi¢do do Pisa for School?

FH.L.V.: Sim, o nosso objetivo ¢ realizar o Pisa for School periodica-
mente, em 2017 realizamos a primeira prova, em 2018 nos aguardamos os
resultados, a nossa intengao ¢ de dois em dois anos, ou de trés em trés anos,
ou anualmente se for o caso, se submeter sucessivamente as avaliagoes do
Pisa for School, estamos esperando ainda o primeiro resultado para ter um
parametro de quais sdo as estratégias e as acdes que vao ser realizadas pra
buscar esse novo nivel de qualidade de referéncia internacional, mas a ideia
¢ sim realizar a prova periodicamente e fazer com que a gente possa galgar
e construir resultados que demonstrem claramente uma evolugao a partir da
aplicagdo sucessiva dessa avaliagdo.

O discurso do gestor demonstra entusiasmo na agao realizada, esperamos
que as experiéncias relatadas contribuam para que os professores possam inte-
ragir mais ainda com os processos de ensino e aprendizagem, refletindo sobre
que as avaliacdes e o curriculo precisam caminhar conjuntamente e que o mais
importante nesse percurso € que os estudantes aprendam de forma significativa.

Esperamos ainda que tais reflexdes colaborem para que experiéncias
exitosas com as de Sobral, no Ceara-Brasil, cheguem a outros paises, aqui
ressaltamos nossa parceria com Mogambique.

Consideracoes

Buscamos nesse texto compreender sobre a avaliagdo Pisa for School e
sua relevancia no contexto educacional. Neste contexto, nos aprofundamos
sobre esta avaliacdo especifica e, principalmente sobre como aconteceu a sua
realizacdo no municipio de Sobral-Ceara, compreendendo melhor acerca de
suas perspectivas e contribui¢des, o que nos possibilitou fazer uma analise
mais reflexiva sobre suas implicacdes neste cenario educacional.

Na fala do Secretario de Educagdo de Sobral, percebemos que um dos
motivos que fizeram este municipio acender positivamente em seus resul-
tados educacionais, se deu por meio de uma politica publica educacional ja
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consolidada ha 23 anos, que contempla agdes de fortalecimento da gestao
escolar, através da selegdo criteriosa de seu quadro de gestores, coordenadores
e professores, além de oferecer aos seus gestores escolares uma autonomia
financeira e pedagogica. Isto somado a um fortalecimento das ag¢des pedago-
gica e a valorizagdo do magistério, que acontece com o repasse de gratificagoes
aos professores pelos seus resultados nas avaliacdes externas deste municipio.

Apreendemos também que a participacao de uma rede de ensino muni-
cipal nas avali¢des do Pisa for School pode proporcionar, através de seus
resultados, um diagnoéstico de sua educagdo que pode ser comparado com sis-
temas educacionais no ambito nacional e internacional, subsidiando a tomada
de decisdes na criagdo de politicas de melhoria da qualidade da educacao,
contribuindo ainda mais com a elevagao do nivel do sistema de ensino de
Sobral a patamares de exceléncia.

Pois como destaca o Secretario de Educac¢do de Sobral em sua entre-
vista. A leitura dos resultados desta avaliagdo oferecera novos parametros de
referéncia e ajudardo os gestores escolares e gestores publicos a pensarem
novas politicas educacionais, qualificando os curriculos que sao trabalhados
nas escolas, bem como fortalecendo a formacao docente e as agdes pedago-
gicas de sala de aula, elevando assim a aprendizagem a um nivel de quali-
dade internacional.

Sendo assim, consideramos importante que haja uma maior difusao de
experiéncias exitosas, em educacdo, tais como a realizagao do Pisa for School
no municipio de Sobral (CE), isto para que, além de tomarmos conhecimentos
de tais agdes, possamos entendé-la melhor e também toma-las como exemplo
de que ¢ possivel promovermos uma melhoria na qualidade da educagao a
partir de realizacdes de politicas educacionais sérias € comprometidas.
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Haiani Larissa de Souza Mendes

Francisco Régis Vieira Alves
Maria José Costa dos Santos

Introducio

A Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) representa uma nova oportuni-
dade aos cidadaos para o retorno a sala de aula, de modo a atender as neces-
sidades de aprendizagem que apresentam, considerando os saberes e visao
de mundo que adquiriram ao longo dos anos, mesmo afastados da escola
(MENDES; SANTOS; MATOS, 2019). A EJA apresenta em seu contexto
historico uma longa trajetoria de avangos e retrocessos como modalidade da
Educagao Basica, sendo desvalorizada e ainda vista como compensatoria.

Portanto, discutir sobre a EJA revela-se inevitavel destacar suas particu-
laridades, tanto de seu publico, como de sua proposta pedagogica no que se
refere a pratica docente e os processos de ensino e aprendizagem construidos.

Com a estrutura¢do de uma Base Nacional Comum Curricular, a BNCC
apresenta-se como documento “de carater normativo que define o conjunto
organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educacao Basica” (BRASIL,
2017, p. 7, 8). Contudo, em seu texto, a BNCC ndo apresenta uma proposta de
ensino direcionada ao publico da EJA, delega esta responsabilidade aos estados
e municipios disponibilizando ferramentas para a (re)elaboracao dos curriculos.

Neste contexto, a abordagem dos conhecimentos matematicos na pers-
pectiva de contextualizagdo de seu papel social ganha expressiva importancia
no processo de ensino e aprendizagem nesta modalidade de ensino. Como
bem defendido por D’ Ambrdésio (1993), a matematica esta presente em tudo
0 que nos envolve interna e externamente, sendo questionador desprezar os
conhecimentos presentes em tudo aquilo que nos cerca, para partir de exem-
plos e definigdes abstratas e excessivamente formais.

O ensino de matematica na EJA demanda um olhar atento as necessida-
des de seu publico e uma pratica pedagdgica singular e especifica. Ou seja,
a construcao do conhecimento matematico a partir das vivéncias do jovem
adulto, trazidas para a sala de aula, contribui para esta pratica.
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Os processos de ensino e de aprendizagem, importante e crescente tema-
tica de pesquisas e discussoes, apresentam-se ainda como principal pilar a ser
repensado e inovado no cendrio educacional atual. Agregado a estas discus-
soes, um de seus principais pilares a ser aludido contempla as fragilidades
na formagao do professor, por transpor o saber matematico adquirido em sua
formacao inicial (ALVES; CATARINO, 2019).

Alinhado a isso, busca-se apresentar uma reflexao sobre a Didatica Pro-
fissional a partir de pesquisas ja realizadas no Brasil (ALVES, 2018a, 2018b,
2018c, 2018d, 2019a, 2019b), mostra-se algumas reflexdes sobre as relagdes
da DP na pratica e destaca-se a importancia da formagao das competéncias e
habilidades do ambiente de formacdo ao ambiente de trabalho, direcionadas,
aqui em especial, ao pedagogo que ensina matematica na EJA.

O interesse para o desenvolvimento desta pesquisa surge a partir de
uma atividade proposta pela professora de Ensino da Matematica do curso
de Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Ceara
(Faced/UFC). Tal atividade possibilitou o primeiro contato com a EJA e,
também, o surgimento de inquietagdes sobre as relagdes entre o curriculo e
as praticas de ensino realizadas junto a esses educandos. Agregado a estas
inquietagdes desse primeiro contato vivenciado, apresenta-se os seguintes
questionamentos: Qual a importancia do desenvolvimento de um curriculo
de Matematica baseado nos saberes trazidos pelos jovens e adultos? Quais as
praticas pedagogicas que destacam a didatica profissional nas aulas da EJA?

Para contemplar essas questdes, de modo geral, objetiva-se nesta pesquisa
apresentar a relacdo da didatica profissional com o curriculo de Matematica
vivenciado pelo docente nas turmas de Educacao de Jovens e Adultos (EJA).

De modo mais especifico, visou-se identificar os saberes dos professores
no ensino de Matematica nas turmas de EJA, segmentos I e I, em uma escola
publica de Fortaleza-Ceara, a fim de examinar a relagdo da didatica profissional
com as praticas pedagogicas do desenvolvimento do curriculo de Matematica.

Para contemplar as questoes e os objetivos dessa pesquisa, apresenta-se
as se¢oes de introdugdo, discussao tedrica, metodologia, resultados e con-
sideracdes. A seguir apresenta-se a discussao tedrica, envolvendo os temas
Educacao de Jovens e Adultos (EJA) e o curriculo de Matematica, bem como,
a importancia da Didatica profissional na formacao inicial para a EJA.

EJA e curriculo de matematica

Entende-se a importancia da EJA para a ressignificagdo das vidas de
muitos cidadados, faz-se necessaria uma maior reflexao acerca do curriculo
escolar desenvolvido para esta modalidade de ensino, sendo este um docu-
mento norteador das praticas pedagogicas realizadas junto ao publico atendido
nas institui¢des de ensino.
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Neste sentido, ¢ relevante compreender de que forma a escola tem ade-
quado o curriculo da EJA a realidade dos educandos e quais praticas peda-
gbgicas realizam, de modo a romper com o ensino tradicional, que muitas
vezes ¢ visto como fator de abandono ou evasdo escolar, haja vista o repasse
sistematico de contetidos distantes de suas realidades, causando a falta de
sentido em relagdo a permanéncia na escola.

Segundo Cury (2000), a EJA surgiu como alternativa a qualificacdo de mao
de obra com vistas ao atendimento da grande demanda do setor industrial, tendo
como principal fung¢do formar individuos impensantes, alienados a sua condigao
e, consequentemente, incapazes de lutar por seus direitos como cidadaos.

O Parecer do Conselho Nacional de Educagao (CEB 11/2000) aponta
que a EJA tem como concep¢do o resgate de uma divida social herdada do
Brasil coldnia, que alimentava a desigualdade social ao restringir os direitos
educacionais para a maior parte da populagdo, explorando sua forc¢a de tra-
balho, inclusive no regime escravocrata. A vista disso, ¢ notavel que o con-
texto historico da EJA tenha perpassado por uma longa jornada de avangos,
retrocessos e de agdes descontinuas, e que ainda hoje enfrenta desafios para
ser consolidada de acordo com suas especificidades.

Para além do que a LDBEN/96 conceitua e preconiza, a EJA abrange um
segmento muito singular que ultrapassa a concepg¢ao de recuperacao do tempo
perdido. O Parecer n° 11/2000 do Conselho Nacional de Educagao (CNE)
estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e
Adultos que garantem, junto 8 LDBEN/96 (art. 37 § 1°), ndo apenas o direito
a educacdo basica, mas uma aproximacao dos curriculos formulados pelas
escolas ao contexto social, cultural e economico, promovendo a igualdade de
direitos no processo formativo dos alunos desta modalidade de ensino, bem
como a valorizagdo de seus saberes.

Compreende-se que o docente tem um papel de grande importancia na
pratica do curriculo, por entender que estd em constante contato e dialogo
com o educando e que, portanto, constitui-se como um dos principais atores
na construcao e implementacao de um curriculo que se preocupa em atender
as especificidades da EJA. Porém, apresenta-se como uma problematica ao
docente, que atenta e busca atender as particularidades de sua turma, a obso-
lescéncia e o déficit de diretrizes e orientagdes que contribuam para uma EJA
transformadora e formadora de novas realidades.

Esta falta de diretrizes e orienta¢des acaba condicionando o professor
a buscar um novo guia, como o livro didatico, que muitas vezes passa a
subsidiar os conteudos a serem trabalhados em sala, ¢ no caso da Mate-
matica, acaba acentuado as verdades universais, técnicas e formais dos
conhecimentos matematicos, promovendo ainda mais a distancia entre os
saberes formais e informais, além da repulsa e a concepcao de complexidade
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e de exclusao da disciplina. O que contrapoe a afirmacgao de Freire (2015)
quando declara que transformar a experiéncia educativa em treinamento
técnico € amesquinhar o carater formador no exercicio educativo, e isto
acentua a discussdo de um curriculo que preconize a formacao do ser, do
cidadao critico e reflexivo, que a partir da educagdo seja capaz de trans-
formar sua realidade.

Deve-se deixar claro que nao se defende desconsiderar a alfabetizagao
dos jovens e adultos, mas aliar esta a valoriza¢ao das experiéncias vivenciadas
pelos educandos, pois essas tornardo significativas sua aprendizagem e sua
inclusdo na sociedade letrada.

Para Costa (2009, p. 36):

Por se tratar de uma populagdo marcadamente excluida, pobre, analfabeta,
em grande parte negra ou mestiga, ¢ muito facil que as agdes desenvolvi-
das nessa area se aproximem de uma visdo assistencialista e missionaria.
[...] Ao contrario dessa postura, a Educagao de Jovens e Adultos, nos
dias atuais, precisa encontrar o seu lugar e trabalhar com o seu publico,
na perspectiva da busca do direito a eles negado, criando condi¢des para
que essas pessoas tenham acesso a uma escola diferenciada que invista
na formagao de cidaddos autonomos e criticos.

O autor aponta uma educagao diferenciada que oportunize uma formagao
critica da realidade dos educandos de forma que ultrapasse a visdo compen-
satdria e assistencialista que esta modalidade apresenta a priori. E este € o
motivo pelo qual ¢ importante enfatizar a valorizacdao do que ¢ trazido como
bagagem pelo jovem/adulto.

Neste contexto, € possivel afirmar que o curriculo ¢ o documento funda-
mental no qual se alicer¢a todo o processo educativo, conforme expde Lopes
e Macedo (2013):

[...] o curriculo é, ele mesmo, uma pratica discursiva. Isso significa que
ele é uma pratica de poder, mas também uma pratica de significacdo, de
atribui¢@o de sentidos. Ele constroi a realidade, nos governa, constrange
nosso comportamento, projeta nossa identidade, tudo isso produzindo
sentidos]...] Seja escrito, falado, velado, o curriculo é um texto que
tenta direcionar o “leitor”, mas que o faz apenas parcialmente. (LOPES;
MACEDO, 2013, p. 41, 42).

Conforme citado, para as autoras fica claro que como uma pratica dis-
cursiva, o curriculo tem o poder de produzir comportamentos, pensamen-
tos e sentimentos, ainda que estes ndo sejam percebidos explicitamente. A
compreensao sobre curriculo compde-se de concepgoes historicas, culturais,
pedagogicas, filosoficas, sociologicas que partem do pressuposto da formagao
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do ser, ou seja, atribuir sentido ao que se quer ensinar, por exemplo, tendo
como referéncia o ser ensinado e o que se deseja formar.

Partindo do principio de que “[...] além de uma questao de conhecimento,
o curriculo ¢ também uma questdo de identidade” (SILVA, 2015, p. 15), se
torna inegavel a concepg¢ao de um documento padronizado que encaixa todos
em um Unico formato, que nivela todos a uma mesma origem histdrica, social,
econdmica e cultural.

Sendo assim, ao identificar esta realidade e assumir a responsabilidade de
considerar as particularidades do sujeito no curriculo, Oliveira (2007, p. 87)
esclarece, a partir desse entendimento, que um novo curriculo:

[...] coloca novas exigéncias aqueles que pretendem formular propostas
curriculares que possam dialogar com os saberes, valores, crengas e expe-
riéncias dos educandos, considerando-os como fios presentes nas redes
dos grupos sociais, das escolas/classes, dos professores e dos alunos e,
portanto, relevantes para a agdo pedagogica.

Ora, em tese, a formulacdo do curriculo preconiza a participagdo, con-
tribuic¢do e valorizagdo de todos os integrantes do ambiente escolar (gestores,
professores, alunos, comunidade, conselho) com o objetivo de aproximar
e promover uma educacdo que parte das experiéncias do educando para o
conhecimento formal (OLIVEIRA, 2007).

Caso contrario, ao adotar um curriculo padrao que nao leva em conside-
racdo as especificidades do ser, o curriculo passa a ser mais um documento
burocratico, sem a importancia que lhe ¢ devida e acaba ficando esquecido
ou meramente arquivado em uma gaveta.

Didatica profissional e a formacio inicial para a EJA

A Proposta Curricular para a Educacao de Jovens e Adultos, elaborada
no ano de 2001 pelo MEC, com o prisma para o primeiro segmento, tem por
objetivo oferecer uma proposta curricular como subsidio ao trabalho dos
educadores e nao o de estabelecer o curriculo.

Também, orienta para um esmiugamento de conteudos e objetivos edu-
cativos, sem o teor de imposi¢cdo ou enquadramento para o planejamento
preparado pelo docente, permitindo-lhe autonomia para adequar os contetidos
a realidade dos educandos.

Direcionando a Proposta Curricular para a matematica, percebe-se a
condugao para uma matematica aplicada as demandas sociais, ¢ contando
como ponto de partida os conhecimentos prévios dos educandos.
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Com a homologag¢ao da Base Nacional Comum Curricular (BNCC), que
teve sua terceira versdo concluida em abril de 2017, a Proposta Curricular
perdeu sua validade como documento orientador.

No Brasil, a BNCC apresenta-se como documento “de carater normativo
que define o conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que
todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educagao Basica” (BRASIL, 2017, p. 7, 8).

Em seu texto afirma ser uma referéncia para a elaboragao dos curriculos
escolares, sendo um instrumento fundamental para a garantia de um nivel
comum de aprendizagens. Em sua ultima versdo, a Base permanece direcio-
nando a responsabilidade de adaptagdes a cargo de estados e municipios. Nao
ha menc¢des as modalidades existentes, tdo pouco citagdo do termo jovem e
adulto, empregado em versoes anteriores.

Portanto, infere-se que a EJA seguira as propostas de ensino e aquisi¢ao
das competéncias semelhante ao publico da idade certa atendido também nesta
etapa, ou seja, as singularidades tdo marcantes dessa modalidade foram des-
consideradas em um documento norteador e basilar para a educag@o nacional.

Mas essa responsabilidade de contemplar as peculiaridades dos jovens
e adultos ndo foi dada aos estados e municipios? De fato, isso € mencionado
na BNCC, contudo a Base ¢ um documento recente e por isso ndao gerou
mudanga e a¢des nos ambitos estaduais e municipais, como devido. Ainda
assim, o Ministério da Educacdo disponibiliza em seu portal ferramentas que
ajudam na (re)elaboracgdo dos curriculos fundamentados na BNCC.

No ambito municipal, as Orientacdes Gerais para o Desenvolvimento do
Trabalho Pedagogico do Ensino Fundamental apresentaram-se como subsi-
dios aos professores e gestores das escolas para o desenvolvimento de seus
trabalhos pedagdgicos, no sentido de organizagao das atividades trabalhadas
durante todo o ano letivo, considerando que o conhecimento, estudo e utiliza-
cdo desse documento/instrumento possibilitara “o desenvolvimento de planos
de aulas mais dindmicos, interdisciplinares” (FORTALEZA, 2018, p. 4) que
oportunizam aprendizagens significativas. Também, apontaram como refe-
réncia os documentos nacionais legais que regem a educagdo e recomendam
aos docentes outros documentos orientadores de tematicas especificas, como
por exemplo, a Proposta Curricular do 1° e 2° segmentos para o atendimento
a modalidade da EJA, com a finalidade de alinhar as orientagdes pedagogicas
curriculares e os objetivos de cada disciplina.

As Orientagdes trouxeram temas transversais € objetivos estritamente
para a EJA, direcionados para a formagao integral dos educandos, destacando
a preocupagao no dominio, consolidagao e reforgo da leitura, da escrita e da
Matematica para o 1° segmento, apontando a flexibilizagdo “tanto no curri-
culo, quanto no tempo e espago escolares, visando romper a simetria com
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o ensino regular para criangas e adolescentes, de modo a permitir percur-
sos individualizados e contetidos significativos para os jovens e os adultos”
(FORTALEZA, 2018, p. 12).

A partir disso, pode-se refletir que os documentos orientadores supraci-
tados necessitam de um aprofundamento quanto a importancia, legitimidade,
particularidades e necessidades da EJA, ao notar a transferéncia da responsa-
bilidade de elaboragao de um curriculo adequado.

Reflexdes sobre o percurso metodolégico: observaciao de campo
e entrevista

A escolha pela pesquisa qualitativa se deve ao fato de “[...] ela trabalhar
com o universo de significados, dos motivos, das aspiragdes, das crengas,
dos valores e das atitudes, entendido aqui como parte da realidade social”
(MINAYO; DESLANDES; GOMES, 2011, p. 21).

Portanto, as visitas de observagdo de campo e entrevista fortaleceram
as discussdes em torno do curriculo de Matematica da EJA frente aos ques-
tionamentos iniciais ao expor a realidade de cada uma das tematicas no
ambiente escolar.

Para tanto, foram realizadas visitas de observacdo em uma sala da EJA
segmentos I e II de uma escola publica de Fortaleza, nos dias em que eram
ministradas somente as aulas de Matematica, a fim de se obter uma analise
do reflexo do curriculo no desenvolvimento da pratica docente. Nestas con-
dicdes, a escola em estudo sera identificada nas transcri¢des como escola A, a
professora da turma P1 e os alunos serdo classificados ao longo deste estudo
como: aluno A1, A2, A3 e, assim respectivamente, conforme aparecerem na
sequéncia de fatos aqui descritos. As falas dos sujeitos serdo transcritas com
o estilo de fonte em italico para facilitar a compreensao leitora dos registros.

Encontram-se matriculados na escola A 505 alunos, sendo 81 destes matri-
culados na modalidade da EJA no periodo noturno. A divisao das turmas acon-
tece de acordo com os segmentos do Ensino Fundamental, EJA segmentos I, 11,
[T e IV. As turmas de EJA I e II correspondem aos anos iniciais e as turmas de
EJATII e IV correspondem aos anos finais. Havia uma tinica turma enquadrada
nas especificagdes preestabelecidas. Uma turma pequena, possuindo apenas 10
alunos matriculados e que frequentavam regularmente a escola, dentre eles, a
maior parte eram mulheres, seis ao todo. Em relacdo a faixa etéria, a turma era
bastante heterogénea, composta por pessoas entre 20 e 65 anos.

A professora P1 ¢ graduada em Pedagogia pela Universidade Federal do
Ceara (UFC) e leciona de modo polivalente, abrangendo todas as disciplinas
curriculares do seguimento da EJA.
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Visando encontrar respostas para as inquietagdes que originaram o pre-
sente estudo, foi utilizada uma entrevista semiestruturada, contendo onze
questdes subjetivas baseadas num roteiro previamente elaborado, para melhor
compreender a visdo e perspectiva da professora entrevistada em relacdo ao
curriculo de Matematica da EJA.

Apresenta-se a seguir os resultados identificados.

Olhares sobre a Didatica Profissional — DP

Compreende-se a Didatica Profissional (DP) como uma das abordagens
que visam orientar a formacao docente para e pela atividade. Pode-se dizer,
portanto que ela reflete as aprendizagens profissionais com a finalidade de
melhorar a prética profissional, seus percursos e dispositivos de formagao.

Sobre a DP, Pastré (1999) define como seu projeto, buscar entender o
trabalho na/para a formagao.

A Didatica Profissional se centra na aprendizagem das atividades (tare-
fas). A Didatica Profissional pode se qualificar ainda pelo interesse pelo
desenvolvimento dos adultos, agregado com a forte ideia de que os adul-
tos encontram seu desenvolvimento no trabalho. (PASTRE, 2011 apud
ALVES, 2019, p. 257).

Conforme a afirmagao de Pastré (1999), a Didatica Profissional inclina-se
para as aprendizagens intrinsecas as atividades desempenhadas, bem como
as relacdes existentes nesse processo formativo direcionado para o desenvol-
vimento profissional.

Concomitante a essas relagdes, acresce os conceitos especificos perti-
nentes a DP. Ademais, traz a discussao as competéncias profissionais desen-
volvidas e requeridas no ambiente de trabalho. Alves (2018) esclarece que,
em relacdo a Didatica Profissional:

A primeira orientac¢do consiste em considerar a analise da aprendizagem
de maneira ndo isolada ou separada da analise da atividade dos atores no
trabalho. Um suposto pressuposto fundamental implica a perspectiva da
contiguidade entre agdo e aprendizagem na propria atividade profissional.
[...] € considerar o processo de formacgao de habilidades profissionais
[...] no ambiente de trabalho, onde os adultos encontram suas principais
oportunidades de aumentar suas habilidades e técnicas especializadas.
[...] Compreendendo o desenvolvimento da agdo, a adi¢do de repre-
sentacdes mentais resultantes da atividade profissional, antes e durante
a execugdo das tarefas prescritas no trabalho. (ALVESa, 2019, p. 6).
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A seguir apresenta-se as atividades analisadas a luz da didatica Profissional.

Resultados e discussoes

As informagoes discorridas a seguir foram o resultado suscinto das obser-
vagoes em sala de aula, especificamente as aulas de Matematica, cuja principal
finalidade foi a de identificar os saberes que sdo valorizados relacionando o
curriculo prescrito com a pratica desenvolvida em sala de aula pela profissional
docente. O relato desta observacao apresenta a explanagao sobre o contetido
da divisdo, que foi possivel acompanhar desde o inicio.

Ao iniciar a abordagem de um novo conteiido matematico, a divisdo, a
P1 afirma: “Hoje é Matemdtica, abram o livro na pagina 201. Gente vamos
aprender a divisdo, ja que vocés estdo craques na soma, na subtragdo e na
multiplica¢do. A divisdao ¢ quando dividimos em partes iguais!” Em seguida,
iniciou a leitura do que estava descrito no livro. No decorrer das aulas minis-
tradas a P1 deu continuidade e aprofundou o contetido, pronunciando: “Vamos
continuar a divisdao. Vou mostrar para vocés a divisdo de numeros maiores,
pois até agora vimos contas pequenas.

A divisdo é assim” e comecou escrevendo na lousa a demonstracdo
abaixo representada no quadro 1, a seguir.

Quadro 1 — Calculo de divisao exata
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Fonte: Registro das atividades anotadas no quadro pela professora
P1 durante as observagdes em sala de aula.

A medida que ia escrevendo no quadro, a professora parava para explicar
0 passo a passo: “Na divisdo comegcamos da esquerda pra direita, diferente
da adigdo, subtracdo e da multiplicagcdo. Que numero é esse? Eu tenho seis
bombons e vou dividir para duas pessoas (ao desenhar as bolinhas). Quantos
bombons cada uma vai ficar? Trés. Sobrou algum bombom? Entdo escreve
o0 zero debaixo e vai para o proximo numero, que é o quatro. Com quantos
bombons cada um vai ficar? Isso! Dois. Ndo sobrou nenhum entdo coloca
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o zero embaixo. E agora o oito. Quantos para cada? Quatro, porque duas
vezes quatro da oito. Ndo sobrou nenhum, entdo o resto é zero”. Diante dessa
explicacdo, o aluno Al afirmou: “Ndo estou entendendo nada! So sei armar.
Pra quem nunca estudou isso ai...”.

Enquanto os alunos expressavam suas impressdes sobre o novo conteudo,
a professora P1 continuava a escrever no quadro e apresentou este outro

exemplo, como ilustra o quadro dois.

Quadro 2 — Calculo de divisao inexata com resto 1
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Fonte: Registro das atividades anotadas no quadro pela professora
P1 durante as observagdes em sala de aula.

Ao demonstrar este outro exemplo, a P1 questionava aos alunos: “Que
numero é esse? Vamos comegar pelo cinco. Eu tenho cinco bombons e quero
dividir para duas pessoas. Na divisdo tem que se lembrar da multiplicagdo.
Vai ser dois pra cada e sobra um, coloca o um embaixo e vai para o oito. Ai
vai ser dezoito bombons para dividir pra duas pessoas. Aqui, sendo lembrar
a multiplicagdo faz as bolinhas ou pauzinhos. Vai ser nove. Duas vezes nove
da dezoito e ndo sobra nada. Coloca o zero e depois o trés. Aqui vai sobrar
um esse um a gente chama de resto, porque se eu dividir trés bombons para
duas pessoas vai dar um pra cada e sobra um. Coloca o um e acabou a conta”.

Durante as aulas os alunos e alunas assumem uma postura quieta e calada,
apenas dois alunos se posicionam sobre os assuntos ensinados, questionando e
tirando diividas. O aluno A2 entdo exprimiu sua davida sobre o resto: “E esse
um, professora? Ele é o qué?”’. AP1 retornou ao desenho das bolinhas que havia
feito no quadro, explicando que ao dividir os bombons, um sobrou e por isso
ficou o um e concluiu dizendo a toda a turma: “A divisao é dividir em partes
iguais. La na frente, quando vocés estiverem na outra sala, vocés vao entender
por que sobrou esse um”’. O aluno A3 disparou: “Esse resto vai dar problema!”.

Apos a explanacdo do conteudo sobre a divisdo, a professora passou
uma atividade no quadro e enquanto todos copiavam e tentavam realizar a
atividade, o aluno A1 desabafou: “Jad deu dor de cabe¢a! O um é menor que
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o quatro. O que faz? Pede emprestado?”. A professora replicou: “Vocé vai
pegar o quatro. Vai ser quatorze”. E o aluno A1l respondeu: “Entdo vai dar
sete”. E a professora replicou: “Nao é divisdao por dois, é dividido por quatro”.
Neste momento, 0 mesmo aluno exprimiu em voz alta sobre o entendimento
da questdo: “Ah! Sim!”. Mas, em voz baixa lamentou: “Ndo entendi nada!”.
Durante a resolugdo da atividade alguns alunos se levantaram e foram até
a professora para sanar suas duvidas. Foi observado também, que um dos
alunos havia compreendido o conteudo, e este auxiliou outros colegas na
compreensdo dos calculos de divisdo.

A partir dessas andlises, destacando o que DP aponta sobre a nocao
de tarefa prescrita e tarefa efetiva, compreende-se a importancia das agdes
docentes sobre as atividades propostas.

Pastré (2006) destaca que a atividade de trabalho transborda sempre a
tarefa prescrita, mas que isso depende da dimensao cognitiva do sujeito ope-
rador, bem como, as dimensdes objetivas da situagdo, as quais devem orientar
a atividade, assim, quando o aluno ndo aprende por um caminho, devem ser
apresentados outros, inclusive fazer dos erros trilhas para se chegar ao nivel
de conhecimento desejado, caso contrario, os alunos continuarao sentindo-se
incapazes e, consequentemente, desmotivados.

As possibilidades didaticas pautadas na formacgdo profissional propor-
cionam aos professores novos olhares sobre sua forma de ensinar € como os
sujeitos aprendem, sobre isso, Gruber (2019, p. 26) destaca que [...] o sujeito
capaz ¢ um sujeito cujo desenvolvimento se relaciona ndo com a aquisi¢ao de
saberes, mas com a aprendizagem de atividades em situacdo. E um sujeito que
diz “eu posso” antes de dizer “eu sei”. O autor ainda destaca a importancia
de compreender a aprendizagem a partir daquilo que Rabardel (2005) chama
“o sujeito capaz”, caracterizado pelo seu poder de agir.

Assim, Gruber (2019), assinala,

Nem por isso trata-se de um sujeito ignorante, pois a questdo ndo deve
se colocar em termo de exclusdo, mas em termos de subordinagdo: dos
dois registros de funcionamento de um sujeito, o registro pragmatico, que
caracteriza o sujeito capaz, e o registro epistémico, que caracteriza o sujeito
cognoscente, as didaticas tradicionais pdem em destaque o sujeito cognos-
cente; a atividade € nelas subordinada aos saberes. (GRUBER, 2019, p. 26).

Diante das observacdes das aulas de matematica, percebeu-se o esfor¢o
que os alunos apresentaram para aprender o que era ensinado pela professora,
contudo, foi possivel identificar a necessidade do uso de diferentes recursos
para que os alunos pudessem compreender da melhor forma o contetido, recur-
sos com sentido e significado para as suas atividades praticas do cotidiano.
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Quando o aluno nao aprende por um caminho, devem ser apresentados
outros, inclusive fazer dos erros trilhas para se chegar ao nivel de conheci-
mento desejado, caso contrario, os alunos continuarao sentindo-se incapazes
e, consequentemente, desmotivados.

A seguir as consideragdes acerca das discussoes e resultados apresentados.

Consideracoes

Dialogando com essa problematica observada, depreende-se a impor-
tancia da valorizacdo do saber que os sujeitos da EJA carregam em si, ndo
somente para a aprendizagem de contetidos, mas para a formagao de um ser
critico, reflexivo, que questiona sua realidade, seus direitos e que se reconhece
como integrante da sociedade, ainda que esta os exclua.

Prosseguindo nesta visdo, entende-se que o curriculo deve integrar as
interpretacdes e expectativas dos protagonistas da EJA, os jovens e adultos
e os profissionais docentes que atuam nela, por entender que como prota-
gonistas desta modalidade reconhecem e identificam suas necessidades e
possuem o direito de expressar suas demandas e expectativas ao retornar ao
ambiente escolar.

Ao contemplar essa realidade presente na fala e na pratica da docente
inferem-se diferentes fatores que influenciam esta pratica, como a falta de
um documento orientador atualizado e fundamentado nas particularidades
da EJA e a despreocupagdo da escola em desenvolver um curriculo mais
proximo a realidade desses alunos pertencentes a comunidade em que esta
escola esta inserida.

A construcao de um documento norteador, que acompanhe os movimentos
que delineiam a sociedade e que agregue as pessoalidades da EJA, configura
uma postura diferenciada nas praticas em sala de aula, auxiliando o professor no
exercicio de uma docéncia significativa e transformadora, ndo mais engessada
e refém de um plano descontextualizado da realidade dos alunos.

A concepgdo de Matematica exposta omite ¢ nao identifica a relagao
direta desta com as praticas cotidianas vivenciadas por todos nos. Instituir e
estimular essas relagdes favorece a compreensao e o dominio do raciocinio
matematico dominado pelos jovens/adultos em suas acdes diarias, tais acdes
se confirmam no conhecimento da heterogeneidade presente na turma que
possui alunos vendedores, pedreiros, donas de casa, ex-agricultores. Ou seja,
ocupacoes ricas para abranger inimeros conhecimentos matematicos que
podem subsidiar um processo de ensino e aprendizagem mais significativos.

A EJA revelou-se entdo, como um lugar de luta contra a exclusdo do
sujeito integrante da sociedade e a favor da formagao de um sujeito atuante
na sociedade, reflexivo e transformador de sua realidade. Pois ao se identificar
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os saberes valorizados no ensino de Matematica, examinou-se € notou-se a
reproducao e valorizagao dos conteudos escolares pré-determinados no livro
didatico e nos documentos normativos estabelecidos nos 6rgaos e secretarias
educacionais que se apresentam descontextualizados da heterogeneidade e
realidade do publico atendido na EJA.

A busca e alocag@o de conhecimento sobre a importancia do desenvolvi-
mento de um curriculo de Matematica que seja baseado nos saberes trazidos
pelos alunos jovens/adultos e a articulagdo de tal conhecimento possibilitou o
alcance dos objetivos ja estabelecidos de modo mais eficiente. Tais ferramentas
proporcionaram a ligagdo entre a teoria discutida e a pratica vivenciada no
contexto da realidade atuante.

Portanto, refletir sobre a EJA exige um olhar critico e ativo, entendendo
que ¢ mais um processo de desconstrucdo do que construgdo. Pois exige a
desconstrugao de tempo, espago, ensino, aprendizagem, educagao e escola
trazidos pelos jovens/adultos, pelos docentes, pela escola e instituigdes norma-
tivas, esperando ser essencial dar voz e espago ao publico desta modalidade,
com o objetivo de possibilitar sua autonomia e seus direitos como cidadaos
e como educandos.
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PROPOSTA EDUCACIONAL DO
CEARENSE LAURO OLIVEIRA LIMA:
reflexdes para formagao docente

Vladiana Costa dos Santos
Gilberto Santos Cerqueira

Introducao

No Brasil, o sistema educacional vem sendo discutido nas esferas muni-
cipal, estadual e federal. Desde o século XIX, na tentativa de universalizar a
educagdo, toda a sua trajetoria ¢ baseada em discussoes que visam melhorias,
mudangas e novos métodos para uma aprendizagem significativa. Segundo
Lima (1996, p. 33) “Todos nos que lutamos pela “escola publica” esquece-
mos este processo esclerdtico das instituicdes gigantescas: malandragem,
ociosidade, fraude, inércia, burocracia etc., com perda total das finalidades
intrinsecas da institui¢do.”

Ha tempos a escola deixou de olhar para as criangas, e se desumanizou,
nisso, a corrida pelo resultado e os indices de rendimento tomaram conta
das salas de aula, e dos espacos de aprendizagem dos estudantes. As avalia-
¢oes e exames nao analisam com eficacia a aprendizagem dos alunos, essas
verificagcdes bimestrais ou anuais sdo apenas exaustivas, repetitivas, pouco
realistas, pois tem como pressuposto, na maioria das vezes, medir para excluir
(LUCKESI, 2008).

Teoricos como Vigoksty, Wallon e Piaget, considerados por educadores
e pedagogos na construgdo de novos modelos educativos, contribuem na
fundamentagao de teorias pedagdgicas, possibilitando uma reflexao sobre
como melhorar a aprendizagem dos alunos e estimula-los para um melhor
desenvolvimento escolar.

Essa reflexdo inicial, justifica essa proposta de investigacdo a qual surgiu
de uma problematica importante dentro do processo educacional brasileiro —
o insucesso das antigas praticas pedagogicas que envolvem nao s6 a escola,
como a familia e a sociedade como um todo. Porém, ndo podemos colocar
toda a culpa apenas na escola, pois toda a sociedade faz parte da formagao do
cidadio e influencia na construcdo desse ser historico-socio-cultural.

E consensual entre educadores e gestores a busca por uma escola real-
mente preocupada com a crianga, com o que ela pensa e com o que ela traz
consigo de conhecimento.



134

Nesse contexto, na busca por transformagdes, ¢ preciso o enfrentamento
dos problemas na escolarizacao brasileira, como as condi¢des financeiras das
familias, estrutura educacional, formacao de professores e a falta de motiva-
¢do das criangas, esses problemas tdo antigos, que ainda perduram em pleno
século XXI, mesmo depois de tantas reformas, leis e politicas educacionais.

Diante da complexidade dessa problematica, que envolve o saber docente,
enfrentamento de modelos educacionais deficitarios, mudangas de metodo-
logias, compreende-se que o sistema escolar brasileiro precisa encontrar um
modelo de ensino que ajude o aluno a aprender a aprender, com autono-
mia e criticidade. Com efeito, vale ressaltar que ¢ necessario repensar sobre
a Educacgdo da escola publica, torna-la menos burocratica, de facil acesso
a todos, garantindo oportunidades educacionais e alto nivel de eficiéncia
e produtividade.

Nesse sentido, objetivamos analisar uma metodologia de ensino baseada
nos principios da psicogenéticos piagetianos, identificados na obra do peda-
gogo Lauro de Oliveira Lima. Em atendimento a esse objetivo encontramos
no rol de educadores preocupados como as criangas aprendem, o pioneiro e
introdutor do pensamento piagetiano, no Brasil, o professor, pesquisador e
teorico Lauro de Oliveira Lima, um grande pedagogo, discipulo e amigo de
Piaget, que transformou suas criticas e indigna¢des com o sistema educacio-
nal falho do Brasil, em obras gigantescas e de suma importancia em todos os
segmentos da educagao.

Ele nunca se conformou que as diferencas fossem tratadas iguais, criando
uma educacdo homogénea que ndo se encaixava na sociedade brasileira, e
pregava como principio fundamental do seu método “o professor ndo ensina;
ajuda ao aluno a aprender”. Ou seja, o professor deve ensinar a pensar, a
criticar, a descobrir, a inventar, formar alunos com independéncia, autonomia
de situagdes, e com opinides no espago da sala de aula.

No entanto, o modelo de ensino que Lauro de Oliveira Lima defende, ndo
teve boa aceitagdo, e ainda ndo ¢ comum nas escolas, os professores nao se
sentem preparados para agir como educadores que promovem transformagoes.

Instigados pelas ideias desse autor, realizamos uma pesquisa de cunho
qualitativo, de natureza de estudo de caso, em que concretizamos uma busca
em documentos, ¢ bancos de dados de periddicos, livros, bem como, rea-
lizamos uma visita ao Colégio Oliveira Lima em Fortaleza — Ceard que
trabalha fundamentada nas premissas pedagogicas piagetianas de Lauro
Oliveira Lima.

Também usamos para coleta de dados, entrevistas com os gestores, pro-
fessores e estudantes, assim como, um olhar critico- reflexivo sobre a refe-
rida proposta.
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Reflexoes sobre as ideias de Lauro de Oliveira ima: influéncias
piagetianas

O método de Lauro foi inspirado em Jean Piaget que foi um psicologo
e bidlogo do século XX, criador da psicologia da inteligéncia, escritor de 70
livros e 200 artigos, foi com a Teoria da Inteligéncia que surgiu a ideia sobre
como o homem constrdi seu conhecimento, como a Inteligéncia se desenvolve
e a partir dai formulou a sua Epistemologia Genética.

Ele sempre dizia que “a crianca ndo ¢ um adulto em miniatura”, nos
fazendo refletir que os adultos pensam diferentes das criangas, por que nos
adultos as suas estruturas ja estdo desenvolvidas em quase toda sua potenciali-
dade. Piaget como sabemos nao foi um educador e muito menos tem uma obra
pedagodgica ou propostas pedagdgicas, mas sua preocupacao com as criangas,
em como elas aprendem, despertou a curiosidade do campo pedagogico em
saber mais sobre sua obra. Afinal, a educacao infantil é a base estrutural da
aprendizagem da crianca.

Assim, Piaget comecou a ser associado a educagdo e sua teoria estudada
por professores, se tornando importantissima no ambito educacional. Suas
pesquisas sobre a inteligéncia sdo hoje base tedrica para varios educadores,
por falar sobre o desenvolvimento da crianca com ideias coerentes e uma
perspectiva de educagdo renovada e significativa, porém os educadores sen-
tiram e sentem ainda uma grande dificuldade no que se trata da aplicagdo da
mesma no espago da sala de aula.

A partir da leitura do livro de Hans Aebli intitulado Didatique Psicho-
logique (1951), Lauro de Oliveira Lima descobre varias possibilidades de
encontrar respostas para questoes educacionais que o inquietava, além de des-
cobrir Piaget e se apropriar de sua teoria de uma maneira em que ela se torna
denominadora da sua visao pedagogica didatica de “método psicogenético.”

Piaget tentando explicar como o sujeito constroi os seus conhecimentos,
vai contra duas correntes que na década de 20 dominavam a psicologia, o
Gestaltismo e o Behavorismo. A primeira defende que o conhecimento ja
nasce com o sujeito e a segunda defende que o ambiente (o meio) € condi¢ao
para o sujeito adquirir o conhecimento. Lauro de Oliveira Lima, confia na
experiéncia do aprender fazendo, em que o individuo recebe da escola a liber-
dade para a construg¢ao do seu conhecimento, adequando suas necessidades
individuais ao meio social.

A teoria piagetiana se afasta dessas correntes extremistas, e ele definiu
que a inteligéncia tanto tem influéncia do meio exterior (o ambiente), como
¢ fruto da construcao continua do sujeito. Entdo, a inteligéncia ¢ definida
enquanto funcdo e estrutura. Para Piaget, enquanto funcao, a inteligéncia ¢
uma adaptacao que o individuo faz para melhor adaptar-se ao meio, e enquanto
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estrutura € uma organizagao dos niveis de conhecimentos que crescem por
meio de reorganizacdes da inteligéncia, novas interpretagdes do mundo.

Assim, a Epistemologia Genética busca saber como se passa de um
estado de menor conhecimento para um estado de maior conhecimento, de
um conhecimento de menor valor para um conhecimento de maior valor e
também se preocupa em compreender como o individuo se comporta diante
dos problemas, como explica os fendmenos naturais e como formula suas
concepgoes sobre o mundo que o cerca.

Lima (1984), define a educa¢do como uma estimulacao de comporta-
mentos (individuais e/ou coletivos) originais e flexiveis, capazes de compor
qualquer solugdo (criatividade) e ndo uma “fixagdo da aprendizagem’ (memo-
rizacdo, exercitacdo, adestramento, aquisicao de habilidades, formacao etc.).

Seus conceitos a0 mesmo tempo que sao complexos, sao também de facil
entendimento quando exemplificados a partir das agdes das criangas. Dentre
esses conceitos estdo: assimilagdo, acomodacao, equilibragdo, adaptacao,
estagios. Para Lauro de Oliveira Lima, situagdes sao criadas de acordo com
o desenvolvimento da crianga, o comportamento ¢ “forcado” e as estruturas
construidas cada vez mais complexas.

A assimilacao ¢ um processo em que o individuo procura compreender
o mundo, onde a incorporacdo de novos elementos faz com que os esquemas
sejam ampliados. Assim, Piaget diz “A assimila¢do ndo se reduz [...] a uma
simples identifica¢do, mas é construgdo de estruturas ao mesmo tempo que
incorporagdo de coisas a essas estruturas” (PIAGET, 1996, p. 364).

J4 a acomodacdo, ¢ uma modifica¢do, uma variagdo de comportamento
para dominar um novo objeto de conhecimento que vai ser assimilado, quando
o sujeito enfrenta provocagdes externas, por isso assimilacao e acomodacao sao
acdes indissociaveis, formam uma interagao entre do sujeito com o ambiente.
Porém, na acomodag@o o mais importante € a agdo do sujeito sobre o objeto
na ideia de assimila-lo. Entdo essa transformacao dos esquemas ou estruturas
cognitivas causadas pela assimilacdo e acomodagao ¢ chamado de adaptagao.

O processo de equilibragao vem do contato do sujeito com um objeto
desconhecimento, um novo objeto que causa um conflito fazendo-o entrar
num novo processo, a assimilagdo, em que o sujeito precisa acomodar esse
conhecimento e modifica suas estruturas mentais para isso.

Lima (1984), explica que se ndo ha desequilibrio, se a situagdo nao ¢ nova
e problematica, o organismo (a mente) tende a permanecer como estava (como ¢
obvio). Dessa maneira, para haver um desequilibrio basta que uma situacao nao
ocorra como imagina-se. Nessa constante, cria-se o processo de autorregulagao
interna. A partir desses pontos, Piaget (1970) afirma que “o conhecimento nao
pode ser concebido como algo predeterminado nem nas estruturas internas do
sujeito” e “nem nas caracteristicas preexistentes do objeto.”
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Um dos desafios da escola ¢ promover atividades desafiadoras que
cooperem com a constru¢cdo do conhecimento. O conhecimento precisa
ser construido a partir de uma interagao do sujeito com o mundo, na busca
de compreendé-lo.

De acordo com Lima (1983), o fracasso escolar so existe quando uma
crianga esta colocada em nivel de aprendizagem ndo condizente com a fase
de desenvolvimento mental dela. A partir das ideias do autor baseadas em
Piaget, a Equilibragdo nao depende da massa de dados assimilados, mas da
capacidade de organizagao e de formulagdo deles, e esta ligada, diretamente,
a criatividade (inveng¢@o) que nado decorra dos dados da experiéncia (desco-
berta). E da equilibragdo que procederdo os quadros mentais, instrumentos
das assimilagdes futuras.

A partir dessas reflexdes a seguir passamos a conhecer mais evidente-
mente a vida, a obra e as concepgdes educacionais de Lauro de Oliveira Lima.

Vida e obra de Lauro e suas contribuicoes para educacio

Nascido em Limoeiro do Norte, no dia 12 de abril de 1921, Lauro de
Oliveira Lima estudou com o mestre Z¢ Afonso, unico professor da regido,
que o ensinou a ler, escrever e contar. Infelizmente na sua cidade nao havia
como prosseguir com os estudos, por falta de escola média, entdo através de
seu primo, foi para Jundiai, onde passou cinco anos como seminarista e voltou
em 1939 para o Ceard, engajou-se no magistério secundario e casou-se com
a professora Maria Elisabeth Santos de Oliveira, neta de Agapito dos Santos,
um educador cearense muito conhecido.

Entre 1949 e 1952, formou-se em Direito e Filosofia, e deu inicio a fun-
dagdo do Ginasio Agapito dos Santos, se firmando assim como “reformulador”
da educagdo. Nessa época, o professor escreve a obra “Escola Secundaria
Moderna”, que a convite de Anisio Teixeira foi publicada pelo INEP.

Ap0s essa publicagdo, em 1963, foi nomeado Diretor do Ensino Secun-
dério do Ministério da Educacdo e Cultura pelo Presidente da Republica para
compor a equipe ministerial e ao seu lado estavam renomados educadores
como: Paulo Freire, Anisio Teixeira, Armando Hildebrando e Darcy Ribeiro.

Lauro de Oliveira Lima sofreu junto com sua familia um golpe que trans-
formaria as suas vidas, o Golpe Militar de 64, perdeu o cargo de Diretoria de
Ensino Secundario, foi aposentado aos 43 anos, teve seus direitos politicos
cassados e se viu obrigado a mudar-se para o Rio de Janeiro com sua familia
e com problemas financeiros. Mesmo com todas as dificuldades, o professor
Lauro nunca desistiu e comegou a trabalhar como datilégrafo de uma empresa
para sustentar a familia. Com uma maquina de escrever no colo, escreveu o
livro “Educar para a comunidade”.
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A sua historia tem algumas passagens tristes, mas que nunca o fez desani-
mar. A morte de Piaget ¢ uma delas, que trouxe com si 0 desmonte do Centro
de Epistemologia Genética de Genebra, mesmo assim Lauro ainda fez trés
congressos e trouxe varios discipulos para o Brasil na tentativa de manter viva
a obra do seu mestre e expor as mais recentes pesquisas cientificas na educa-
¢do. O falecimento da sua esposa foi outra passagem forte para Lauro, o abalou
profundamente, pois os dois tinham uma sintonia e pessoal e profissional.

Hoje, apds sua morte em 12 de abril de 2013, somos agraciados com suas
obras atuais e cada vez mais proveitosas e riquissimas em conhecimento que
estdo imortalizadas em mais de trinta livros, todos relacionadas a educagdo.
Como um homem a frente do seu tempo, dizia: “Nao se deve transformar a
mediocridade em valor de vida.

A demanda pela qualidade na educagao faz com que os educadores procu-
rem inovar a educagao e busquem teéricos diferentes com propostas coerentes
e atuais para ajudar no processo educativo dos seus alunos.

Foi a partir de cursos de atualizag@o de professores na década de 60, que
Lima comegou a introduzir as ideias de Jean Piaget pela primeira vez no Brasil
e fora do Ceard, o que o fez ser o primeiro a traduzir suas obras.

Por ter um contato préximo e discipular com Piaget, Lima chegou a
receber de Piaget uma autorizacdo por escrito, permitindo a utilizagao de seu
nome em uma instituicdo que experimentaria as teorias desenvolvidas por
Lauro na area de educacéo.

A partir dai o método psicogenético foi tomando forma e se tornando
uma teoria reformadora, adaptada pelo professor Lauro de Oliveira Lima,
tendo como base a teoria piagetiana.

Lima foi um pedagogo muito critico e inconformado com o jeito como
se educavam as criangas no seu pais. Desse modo, pensou que poderia fazer
algo diferente, inovador e revolucionario, sempre na busca de uma educagao
consciente e significativa para as criancas. Suas obras sdo apreciadas por
grandes pedagogos e tedricos contemporaneos, porém os mais jovens nao
tém acesso a essa obra tao grandiosa e esclarecedora, nem mesmo em sua
terra natal o pedagogo ¢ estudado e até mesmo reconhecido por seu trabalho,
porque, na verdade, seus textos trazem realidades que nao favorecem aos
educadores ultrapassados e tradicionais na educacao.

Dentre essas obras, destacam-se Treinamento em Dindmicas de Grupo
(1969), Escola Secundaria Moderna (1976), A Escola Piagetiana (1983),
Introdugdo a Pedagogia (1983), Pedagogia: Reprodugdo ou Transformagado
(1984), Para que servem as escolas? (1996), Piaget para Principiantes (1980),
que serdo usadas como referéncias nesse trabalho.

Sendo Lima (1983) o pedagogo de base estruturalista piagetiana,
o construtivismo faz parte da sua base e de suas analises criticas sobre a
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educagdo brasileira. Uma escola piagetiana tem como objetivo “a educagao
pela inteligéncia”:

estimular a crianga a descobrir como os fatos ocorrem e inventar meios
para superar (resolver) as dificuldades (problemas). Numa escola pia-
getiana nunca se pede que a crianga decore ou imite, mas que observe,
descubra e invente. Por isto a crianga nunca esta errada: o “erro” corres-
ponde a seu nivel de desenvolvimento (¢é pelos erros que o educador sabe
em que nivel de desenvolvimento a crianga estd). (LIMA, 1983, p. 15).

O conceito construtivista foi inspirado nas ideias de Piaget e procura
instigar a curiosidade do aluno, levando-o a encontrar respostas a partir do
seu proprio conhecimento e de sua interagdo com os colegas e o meio. O
construtivismo propde que o aluno através da experimentagao participe do
seu proprio aprendizado, desenvolvendo o raciocinio, e a partir de sua agao
estabelecer propriedades dos objetos e construir as caracteristicas do mundo.

Por ser uma linha pedagogica nova, s6 esta nas salas de aula ha pouco
mais de uma década, ainda € muito recente e pouco entendida, precisando de
maturacao e sistematizagdo. O construtivismo rejeita o conhecimento entregue
ao aluno ja pronto, pois procura incentivar a constru¢ao do conhecimento desse
aluno de forma direta, trazendo um amadurecimento intelectual da crianca.

Esse conceito, admite que cada um tem o seu processo particular de
aprendizagem e valoriza a troca entre os alunos e o trabalho de grupo, onde
a professora se torna uma mediadora, orientando e ndo impondo.

Uma das vantagens do construtivismo ¢ formar alunos participativos,
que cooperem uns com os outros, com mais desembarago na elaboracio do
proprio conhecimento, com senso de autonomia e participacao. As criancas
tém um papel ativo no aprendizado, construindo seu proprio conhecimento.

Lima (1976) explica que o professor ¢ um animador como o chefe de
escoteiros. Seu papel € de velar pela maturagdo progressiva do aluno, estando,
permanentemente, preparado para desafia-lo, quando cada etapa foi vencida.

O professor age como um estimulador das a¢des das criangas, levando-
-as a perceberem o mundo, constatar coisas, descobrir, inventar, criar. Um
professor deve preparar o educando para a vida, dentro de um clima de cari-
nho, transformando a escola ¢ uma etapa de socializagdao onde as criangas se
centram umas nas outras, compartilhando ideias e experiéncias.

E visto que a educagio defendida por Lauro de Oliveira Lima firma-se
no principio de atividade, coletividade e autonomia. Ele encontra, apoio
na Pedagogia de Paulo Freire que propde um ensino na base do dialogo, a
liberdade e ao exercicio de busca ao conhecimento participativo e transfor-
mador. Uma educacao que esteja disposta a considerar o ser humano como
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sujeito de sua propria aprendizagem e ndo como mero objeto sem respostas
e saber. Sua vivéncia, sua realidade e essencialmente sua forma de enxergar
e ler o mundo precisam ser considerados para que esta aprendizagem se
realize (FREIRE, 1999).

Com essas reflexoes, € apontado a seguir os resultados encontrados a par-
tir das entrevistas, observagdes e investigagdes sobre esse método de ensino.

Analises criticas reflexivas

Nas duas escolas visitadas foi feita por utilizarem o Método Psicogené-
tico do Lauro de Oliveira Lima aliada a Teoria Piagetiana. Nestas escolas, o
que ¢ levado em conta ¢ a afetividade e o desenvolvimento pleno da crianga.

A metodologia das duas escolas ¢ muito parecida, mas cada uma nas suas
especificidades e particularidades. O que as diferenciam € o seu entendimento
na hora da aplicagao do método.

A escola pesquisada foi o Colégio Oliveira Lima que se localiza na Rua
Barbosa de Freitas, 705, Bairro Meireles, Fortaleza — CE, num ponto bem loca-
lizado da cidade, onde a clientela é de classe média alta. O Colégio Oliveira
vem aplicando com sucesso, ha 30 anos o Método Psicogenético do Lauro
de Oliveira Lima, sendo uma das primeiras escolas a fazé-lo em Fortaleza.
Os 160 alunos sao distribuidos pelo turno da manha, e ainda oferece tempo
integral a todos os alunos, dos primeiros anos até o 9°. ano.

Na busca por uma educac¢ao de qualidade, a escola tem como premissas
preliminares, 1) o numero reduzido de alunos por sala; e, ii) o0 uso de mesas
coletivas, facilita a amizade e a interag@o entre o grupo. Os alunos aprendem
o contetido sem que ele seja exporto ou imposto a eles. Umas das maiores
preocupacdes do colégio € criar cidadados criticos, com liberdade para ser o
que quiserem e que consigam resolver qualquer problema do cotidiano, por
que pra eles problema resolvido ¢ inteligéncia.

Dentro do método, a crianga € vista individualmente, mas sempre inserida
no coletivo, ¢ estimulada em todas as suas possibilidades, onde ¢ priorizado a
estrutura do pensamento, onde se constroi competéncias e habilidades neces-
sérias a cada etapa de desenvolvimento da crianga.

Nessa escola os alunos sdo organizados por niveis de conformidade com
o desenvolvimento cognitivo e afetivo, para que haja o agrupamento ideal da
crianga ela ¢ submetida a provas piagetianas (de forma coletiva e individual)
e encontra-se uma média geral que permita agrupa-las de acordo com suas
capacidades de desenvolvimento.

Quando o aluno ndo se sente bem como um todo no Recanto em que
esta, quando ndo se encaixa no grupo, € possivel troca-lo, pois a preocupagao
ndo ¢ apenas com os conteudos, mas principalmente com o nivel mental da
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crianga e sua interagdo com os colegas, se sua maturagdo condiz com o grupo
onde esta inserido.

As salas chamadas de “Recantos” sdo de tamanho mediano, sem portas,
com corredores de acesso aos outros Recantos e divididos em: Sensorio —
motor, Simbdlico, Intuitivo, Operatorio concreto e suas Subdivisdes. Esses
recantos sao nomeados pelos personagens do Monteiro Lobato (Pedrinho,
Saci, Visconde, Quindim, Emilia, Fadinha, Rabic6, Narizinho etc.) autor muito
lido e explorado pelos alunos. Vejamos um momento em sala de aula.

A rotina dos recantos, desde o sensorio- motor ¢ dividida em tempos, de
no maximo 20 minutos de acordo com necessidade e nivel das criangas, caso
o tempo nao seja suficiente ou cause alguma ansiedade nas criangas, o plano
¢ revisado pela professora juntamente com a coordenadora e reajustado. No
caso das criangas menores de até 3 anos, ha a fase da mordida, quando isso
acontece sao primeiramente oferecidos objetos para morder, ndo parando, a
professora modifica seu plano e aumenta o tempo das atividades para que nao
haja esse momento, exemplificada no quadro abaixo.

Quadro 1 — Momentos de atividades do Sensério Motor

UM DIA TiPICO NO NiVEL SENSORIO MOTOR

Tempo Um exemplo de atividade proposta
7:30-8:00 Tempo de Chegada a escola -circuito, pneus, ponte, pular...
8:00-8:10 Tempo de Banheiro- Ritmos / habitos
8:10-8:30 Tempo de Novidades- OBJETO DO DIA pesquisa e agenda- Vocabulario
an o, Tempo de estdria e Reconstituicdo da histdria: “Chapeuzinho Vermelho- vocabulario /
8:30-8:40 ; . )
fantasia/Dramatizar/Imitar.
8:40-8:45 Tempo de desenhar a estéria — Representagao grafica. Técnica de arte.
8:45- 8:50 Tempo de Colagem da Pesquisa: Movimentos Finos.
Tempo de matematica andar na fronteira da curva. Picar papel e jogar dentro da curva fechada.
8:50-9:00 . )
Matriz: Colar dentro da curva. Topologia
9:00-9:05 Tempo de preparar para o Lanche e CANTAR. Ritmo
9:05-9:15 Tempo de Lanchar: trocar o lanche com o amigo
9:15-9:20 Tempo de arrumar o Recanto: varrer, lavar as mesas etc.
Tempo de patio: brincadeiras de roda, circuito da casinha, Socializagdo / musicalizagao
9:20-9:40 ~ «
Coordenagéo de agéo.
9:40-9:45 Tempo de relaxar e cantar Concentrag@o — Musicalizagao.
9:45-9:55 Tempo de Banheiro — Habitos.
9:55-10:05 Tempo de ciéncias: saco de leitura com objetos de vocabulario — animais. Reconhecimento de indices.

10:05-10:10 Tempo de histéria: “Os Trés Porquinhos”. Contar com fantoche. Viocabulério / fantasia.

10:10-10:20 Tempo de colagem da histéria. Material: 1& com milho — experiéncia fisica.

10:20-10:30 Tempo de beber dgua. Regra: beber agua com os olhos fechados. CANTAR. (Banheiro)

10:30-10:35 | Tempo de leitura: embalagem com a ficha 1 - indice / Simbolo.

10:35-10:45 Tempo de fazer os Produtos com a Massinha.

continua...
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continuagao

UM DIA TiPICO NO NiVEL SENSORIO MOTOR
Tempo Um exemplo de atividade proposta

10:45-11:00 Tempo de Material: jogos pedagdgicos — torre, encaixe.
11:00-11:15 Tempo de estéria e Pintar a histéria: “Pedro e o Lobo” — arte: histéria / pintura.

11:15-11:25 Tempo de Arrumar para ir embora: mochilas, pesquisas, beber agua, banheiro.

11:25-11:30 Tempo de Cantar e de arrumar o trem para ir embora.

Fonte: Elaborado pelos autores a partir da entrevista na escola.

Todas as atividades sdo baseadas no nivel de desenvolvimento da crianga,
o conteudo ¢ transformado em jogo e adaptado a cada crianga. Cada idade tera
um tempo proprio para a duracdo da atividade, como foi falado anteriormente.
As crian¢as ndo levam atividades para casa, apena pesquisa de acordo com
seu nivel. A concentracdo e interesse da crianca sdo o melhor indicador da
duragdo da atividade.

A introdu¢ao do conteudo ¢ sempre feita a partir de uma situagao-pro-
blema, trazido pelo professor para ocasionar no aluno questionamentos e
possibilidades por conta no desequilibrio que acontece diante de uma situacao
nova. Além das atividades em sala (recantos), os alunos sao estimulados a
experiéncias externas realizadas a partir das aulas de campo ¢ projetos, que
acontecem, em geral, a cada bimestre, enriquecendo o contetido trabalhado.

Na organizacao dos recantos, destaca-se as “Chefias”, cada aluno fica
responsavel semanalmente por um material escolar: Chefe das tesouras, Chefe
dos lapis de cores, Chefe das borrachas etc.

Cada aluno se dirige ao chefe para pedir o material necessario e o chefe
é responsavel por recolher e guardar o material. E uma atividade que ajuda
no aprendizado do respeito ao outro, da hierarquia e interagao entre os alunos.

A socializacdo € um dos mais importantes processos de enriquecimento
intelectual estimulado no colégio, sempre lembrando que vivem em sociedade
e precisam ter o melhor convivio possivel com seus iguais. Assim como as
criangas, as professoras também se organizam em chefias, para que as crian-
cas aprendam por exemplo e para que haja uma cooperacdo e uma interacao
saudavel e respeitosa entre elas.

Os planejamentos sdo feitos diarios e semanalmente, devido as particu-
laridades da metodologia, todo dia a coordenagdo conversa com as professo-
ras apos as aulas e acontecem semanas pedagogicas divididas em 150 horas
anuais, nas tergas sao feitos grupos de estudo para estudar tedricos e o método
da escola, tendo formacao continuada de acordo com as necessidades. Ja os
pais, tem reunides por ano chamadas de “Escola de Pais”, sempre com pales-
tras relacionadas a educagao, existem também as reunides bimestrais, porém
0 0s pais estdo sempre em contato com a coordenacgdo e com os professores
apenas em caso grave.
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Em relagdo as avaliag¢des, no infantil as criangas sdo avaliadas a partir
de diagnosticos, até o 3.° ano dos anos iniciais acontece uma prova, mas nao
¢ registrada nota. A partir do 4.° ano, ¢ feita a prova, mas apenas a mae tem
acesso € a crianga corrige com uma canetinha o que se enganou, por que para
o colégio ndo existe o erro.

Em Fortaleza o Colégio ja completa 25 anos de experiéncia, com compe-
téncia e sem fugir dos seus ideais, transmitindo uma educagao significativa. Na
mesma linha pedagdgica e implantando o mesmo método encontra-se a Escolinha
Reinagdes (nome sugerido pelo proprio Lauro em visita a escola) que fica em
Limoeiro do Norte — CE, na Av. Francisco Remigio, 706. A escola estuda até hoje
sobre o Lauro e segue seu método com sua propria interpretagdo que se aproxima
muito da primeira escola, se distinguindo apenas em algumas concepgoes.

O primeiro contato da Diretora da escola Reinagdes, com o Lauro de
Oliveira Lima foi na campanha que ele fez para Deputado Federal. A partir
desse dia foi criado um grupo de estudo com a finalidade de estudar a proposta
do pedagogo, porque a diretora ndo queria criar uma escola convencional.

No comeco, o grupo era ministrado num espago cedido pelo Colégio
Diocesano que tinha a dire¢ao de um padre, o Padre Pitombeira, figura emble-
matica de Limoeiro do Norte — Ceara. Apoés trés anos, o grupo passou a fazer
parte das atividades da escola que foi fundada a 27 anos, tendo no tedrico o
Lauro de Oliveira Lima o embasamento na sua pedagogia.

Todas as professoras da escola Reinagdes (Limoeiro do Norte-Ceara), assim
como as professoras do Colégio Oliveira Lima (Fortaleza-Ceara), participam
de um grupo de estudos que acontece toda semana com duragio aproximada de
duas horas, ja faz parte da rotina diaria da escola também. As criangas também
sdo chamadas a participar de todo o processo educativo. Diferentes materiais
especificos para o método sdo construidos e/ou comprados todos 0s anos.

Sao escolas preocupadas em formar um aluno dinamico, mais critico e que
reflete o seu dia a dia e se pergunta pelo futuro, experimentador, pesquisador e
que fala sobre as coisas do mundo ao seu redor. Em contrapartida, o professor
que acompanha esse aluno, precisa ser critico-reflexivo, inconformado e permi-
tir que seu aluno possa colocar suas ideias, sendo capaz de analisar fatos, des-
crever historias e principalmente construir seu conhecimento sem imposi¢ao.

O relacionamento entre os professores e alunos ¢ baseado na afetividade
com muita firmeza, objetivando um cidadao equilibrado, amoroso, auténtico,
apto a viver em sociedade. A crianga vive varias experiéncias, ndo € passivo,
ela descobre, transforma e inventa, cria relagdes operativas com outras crian-
gas, pois o melhor brinquedo de uma crianga é outra crianga.

A vida em grupo proporciona a cooperagdo, o respeito, a afetividade e
a compreensao.



144

Um aspecto observado que diferencia a Escola Reinacdes do Colégio
Oliveira Lima, é por ndo ter apenas uma pesquisa especifica para casa. Sao
poucas atividades para que a crianga saiba descrever o que fez e na sala abrir
uma discussdo, gerar uma conversa, pois nao existe certo ou errado, mas a
professora media um debate sobre o tema investigado, que se procura sempre
escolher de acordo com os interesses dos alunos.

A solucao dos problemas ¢ realizada individualmente, mas principal-
mente em grupo, para que as criancgas aprendam de forma cooperativa. Mesmo
como essa liberdade de conhecimento, a crianga nao faz o quer, existe muita
firmeza e afetividade.

Sao desenvolvidas atividades para educar a crianga, para construir o
mundo em que ela vai viver, e se tornar um cidaddo autonomo, livre, afetivo
e que consiga trabalhar em equipe, com respeito e cooperagao.

Diante desses exemplos percebe-se que ¢ possivel ensinar com quali-
dade e liberdade, e que educar € ensinar a lutar, acordar, aprender sobre sua
existéncia, cumpri tudo com decisdo e consciéncia.

Nem toda reflexdo representa conclusdes definitivas, mas contribui para
um levantamento de novas indagacoes para a continuagao da pesquisa. Sao
muitos os problemas presentes na educacao brasileira, sua estrutura educacio-
nal conta com os baixos salarios dos professores, a frustragdo deles que nao
exercem com profissionalismo ou também esbarram nas dificuldades diarias
da realidade escolar, além dos pais que ndo participam na educacao dos filhos,
entre muitos outros agravantes.

A educacao brasileira teve seu processo de expansao da escolarizagao
basica no pais muito tardia e mesmo com toda evolugao da sociedade, a escola
nao acompanhou, porém tenta de forma defensiva, avangar num processo de
atualizac¢do, mas que ndo garante a elevagao do nivel da aprendizagem.

Lauro ¢ um pedagogo que deve ter suas obras analisadas e estudadas, pois
entende a necessidade de mudancga da educagdo desde o ensino fundamental, e
que precisa de uma equipe no sistema escolar para liderar a educagao do pais.

Numa escola construtivista, o planejamento ¢ essencial e deve ser elabo-
rado com professores, coordenadores, supervisor e setor administrativo, por
isso ¢ feito antes do inicio das aulas, diariamente, acontecendo trinta minutos
antes das aulas comecarem. Durante esse periodo, as criangas sdo direcionadas
a atividades no patio (tempo de chegada), pois entende-se que o clima ideal
para o desenvolvimento intelectual e afetivo da crianga € o grupo.

Lauro de Oliveira Lima ficou conhecido como um critico a educacao
brasileira, ao mesmo tempo ele propde solugdes que colaborem com a cons-
trugdo de uma educagao de qualidade e significativa. Para ele toda critica ¢
destrutiva, pois se dispde a destruir o estabelecido e depende da maturidade
de quem a recebe para a critica seja construtiva. A critica vai depender da
maturidade do critico e de quem recebe. Suas criticas sdo sempre contundentes
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e ndo deixam que o leitor fique impassivel diante daquilo que ele afirma. Lauro
revolucionou a escrita educacional e pedagogica.

Apesar do Brasil estd numa era da tecnologia, nossa educagao ainda se
encontra atrasada, ultrapassada. Os professores continuam apresentando os
conteudos de um jeito magante e utilizando o livro como o unico recurso dida-
tico. Um dos problemas da educagao brasileira ¢ a falta de didatica que permita
a formacao adequada de individuos que serdo capazes de planejar o futuro.

Suas analises t€m como base as teorias epistemoldgicas de Jean Piaget,
que tenta destruir esse sistema pedagogico brasileiro atual, arcaico inutil e
uma utopia possivel a ser construida.

Uma das importancias desse método ¢ o ensino ser substituido por uma
autoaprendizagem, cabendo ao professor criar situagdes, em que 0s jovens
se disponham a utilizar a informacao de que esta prenhe o ambiente (LIMA,
1975, p. 27). Outra importancia do método ¢ a oportunidade que o aluno tem
de desenvolver a autonomia, na formacédo de valores fundamentais na cons-
trugdo ética e humana do individuo.

O respeito a autonomia e a dignidade de cada um é um imperativo ético
e ndo um favor que podemos ou ndo conceder uns aos outros... O pro-
fessor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto estético,
a sua inquietude, a sua linguagem...o professor que ironiza o aluno, que
0 minimiza, que manda que “ele se ponha em seu lugar” ao mais ténue
sinal de sua rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do
cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno, que se
furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente a experiéncia
formadora do educando, transgride os principios fundamentalmente éticos
de nossa existéncia. (FREIRE, 1996, p. 24-25).

O processo pedagdgico modifica-se sucessivamente, de acordo com o
estagio de desenvolvimento mental (psicogénese). O aluno ¢ que determina
como o professor deve apresentar as situagdes didaticas, pois, em cada estagio
de desenvolvimento ele tem uma maneira diferente de aprender (esquemas
de assimilacdo). A alfabetizagdo, por exemplo, pode iniciar-se desde a mais
tenra idade, se apresentarmos o material de leitura de acordo com os processos
mentais que o aluno estd construindo naquele momento.

O processo didatico segue as seguintes linhas fundamentais:

»  Para se trabalhar com o método ¢ preciso mudar o ponto de vista

do professor;

*  Neste método quem trabalha sdo os alunos;

* O professor ndo fala, deixa que seus alunos falem a partir da Dina-

mica de Grupo;
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e O professor ¢ um grande planejador que deve ter todos os contetidos
encadeados, para que o conhecimento aconteca.

Nesse método, o melhor professor de uma crianga € a outra crianga, que
acabou de aprender. Deixe que seus alunos falem. Ponha todos em circulos
para que todos vejam todos. As técnicas de Dindmica de Grupo sdo muitas e
devem ser do conhecimento do professor-orientador, que organiza o grupo na
sala. A dinamica em grupo ¢ tida como a didatica basica. A tarefa do professor
¢ estimular a superacdo de um nivel de conhecimento para outro superior,
deixando que os alunos, no processo de intera¢do da sala de aula, construam
o aumento de seu conhecimento.

Quando a professora sugere uma tarefa de complexidade, tira a crianga
da zona de conforto, causa um desequilibrio, ajudando a assimilar o novo,
o equilibrio majorante (mecanismo de evolu¢do ou desenvolvimento do
organismo, ¢ o aumento do conhecimento). O professor tem por obriga-
¢do profissional sempre estimular a criatividade do aluno para resolugoes
de situagdes-problemas.

Mesmo os meios audiovisuais, a tecnologia, os novos recursos, devem ser
usados de maneira que sirvam de ponto de partida de uma situagao-problema
e ndo substitua o0 método. A aula expositiva ndo estimula a criatividade do
aluno, ndo faz o aluno ler, comentar, analisar e criticar.

Principios fundamentais que estruturam o desenvolvimento cognitivo:
situagdo- problema, dindmica de grupo e a tomada de consciéncia, ou seja,
esses elementos sdo considerados por Lauro, O tripé¢ do Método Psicogenético.

Figura 1 — Tripé do método psicogenético

| Método Psicogenético |‘\

Situagdo-problema |/ | Dinamica de Grupo | ‘/' | Tomada de consciéncia

Fonte: Santos (2017, p. 32).

O referido tripé, se refere a elementos que compdem o método psicoge-
nético de Lauro. O método psicogenético busca uma pratica escolar baseada
no equilibrio, assim, Lima (1983) explica que

[u]lm projeto experimental de educagdo baseado nos tempos de J. Piaget
tem por objetivo fazer da educacdo uma intervencao cientifica no processo
de desenvolvimento. Conhecendo-se as linhas naturais do desenvolvimento
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e os mecanismos das estruturas do comportamento, a experiéncia pedago-
gica consiste em descobrir situagdes em que a majoragado se produza. Nessa
perspectiva, o processo educativo configura-se como uma intervengao
global de estimulagdo, afastando-se de qualquer tendéncia setorizante e
de qualquer aspecto de carater terapéutico ou corretor. Em outras palavras,
¢ uma crenga definitiva na fendéncia ontogenética dos processos vitais
regidos pela equilibragdo (aumento da mobilidade e da estabilidade dos
sistemas vivos). (LIMA, 1983, p. 52).

Lima (1969), considera que a discussao entre todos ¢ a didatica fun-
damental: “A4 ideia de ensino sera substituida por uma autoaprendizagem,
cabendo ao professor criar situagoes (animador), em que os jovens se dis-
ponham a utilizar a informagdo de que esta prenhe o ambiente” definiu o
educador. Para ele, os professores precisam modificar os métodos para o
aluno interagir sempre.

Diante disso, o0 método contribui de forma contundente para o pensa-
mento de uma educacdo e uma formagdo que se centra na agao, na reflexao,
na compreensao e no aprender. Sao descobertas extremamente pertinentes a
realidade, principalmente a brasileira.

O método psicogenético de ensino e aprendizagem nos traz uma vontade
de mudar a educagao, de torna-la agradavel, dinamica e aprazivel. Portanto,
criar um ambiente estimulante pode ajudar no desenvolvimento da crianga
e fazer com que as adaptacdes parem de ser um “sofrimento”, que a crianca
consiga se adaptar as outras criangas e se porte com firmeza, mais facil.

Consideracoes

Esperamos que esse trabalho, se torne um subsidio para o aprofunda-
mento em relacdo ao método, venha surgir um estimulo que contribua na
pratica da teoria de Lauro de Oliveira Lima para que aja significado em
aprender e ensinar, e se torne uma base de estudos nos cursos de Pedagogia
e outras Licenciaturas.

O pouco estudo acerca das contribui¢des relevantes do método de Lauro,
faz-se importante uma reflexao sobre o tipo de educagdo queremos e estamos
construindo. O legado de Lauro ndo s6 ¢ importante para a educagdo como
traz orgulho para sua cidade, um educador que merece ter suas obras olhadas,
respeitadas, discutidas, estudadas e, principalmente valorizadas.

Sendo um educador brasileiro que sempre teve preocupagdes tao perti-
nentes para com a educacao, seu método baseado na afetividade, cooperacao
e coletividade, de fato nos traz uma educagdo para todos e com todos.
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E mesmo com tantos avangos na educagdo, ainda tem um longo cami-
nho a percorrer, e dos desafios ¢ manter as criancas na escola, ¢ fazer com
que terminem os ciclos educacionais na idade certa com um desenvolvi-
mento e aprendizagem que o torne bem-sucedido ndo sé na inteligéncia
como também na cidadania.

Nessa perspectiva, almejamos que o método venha ser discutido com
mais afinco e se torne relevante na busca de uma educagao qualitativa e ndo
quantitativa, ndo so6 no Brasil, mas em outros paises, como ¢é o caso do pais
do parceiro em discussdo nessa obra.



BRASIL E MOCAMBIQUE: relagdes e contrastes educacionais 149

REFERENCIAS

AEBLI, H. Didactique psychologique. Application a la didactique de la
psychologie de Jean Piaget. Neuchatel: Delachaux & Niestlé, 1951.

BRUNER, Jerome Seymour. Toward a Theory of Instruction. Cambridge:
Harvard University Press, 1966.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica
educativa. Sdo Paulo: Paz e Terra, 1996. (Colegao Leitura).

LEWIN, Kurt. Problemas de dinAmica de grupo. Sao Paulo: Editora Cul-
trix, 1970.

LIMA, L. O. A escola secundaria moderna. Rio de Janeiro: Vozes,
1976. 670 p.

LIMA, L. O. Treinamento em dindmica de grupo: no lar, na empresa, na
escola. Petropolis: Vozes, 1982. 466 p., il., tab. Bibliografia: p. 459-463.

LIMA, L. O. Uma escola piagetiana. Rio de Janeiro: Paidéia, 1981. 78 p.

LUCKESI, Cipriano Carlos. Avaliacao da aprendizagem escolar: estudos
e proposicdes. 19. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2008.

PACHECO. José. Ascom — UFSB. Itabuna: Educador Portugués José
Pacheco visitara os trés campi da UFSB. Disponivel em: http://www.osollo.
com.br/. Acesso em: 19 dez. 2016.

PIAGET. Jean. Seis estudos de psicologia. Traducao de Maria Alice Maga-
lhdes D’ Amorim e Paulo Sérgio Lima Silva. 24. ed. Rio de Janeiro: Forense
Universitaria, 1999.

SANTOS, Vladiana Costa dos. A Proposta Educacional de Lauro Oliveira
Lima: Reflexdes Sobre Concepgdes de uma Educaciao Construtivista. 2017
(Monografia) — Limoeiro do Norte, CE, 2017.



0BILZI[BIDIOW 0D NO/d ogssdaduil v epiqroad - AN vI0IPH



A TECNOLOGIA COMO DISCURSO DA
CIENCIA E DA ARTE — A NECESSIDADE
DA FORMACAO CONTINUA
DOS DOCENTES PARA O
DESENVOLVIMENTO DA EDUCACAO

Anténia Claudia Prado Pinto
Francisca Aparecida Prado Pinto
Anténio Beethoven Carneiro Gondim

Introducio

A quarentena imposta pela pandemia do novo coronavirus (SARS-
-COV-2/COVID-19) e os milhoes de estudantes impedidos de frequentar a
escola t€ém desafiado os docentes a repensar suas teorias e praticas pedagogicas
diante das tecnologias aplicadas a Educacao, principalmente da urgéncia em se
adotar o Ensino Remoto. A medida que se enfrentam as vicissitudes tanto da
vida pessoal quanto da vivéncia coletiva, métodos de Ensino e Aprendizagem
ganham sua existéncia nas origens de todos os processos de Educacao formal,
mas vindo a se transformar ao longo do tempo.

Assim, € necessario compreender que crises desencadeadas pelas mudan-
¢as devem ser vistas, para serem superadas, como oportunidades de formacgao
e, desse modo, de desenvolvimento individual e coletivo, por implicar trans-
formagdes no modo de pensar e agir individual e socialmente.

Portanto, no campo educacional, novas modalidades de Ensino precisam
ser acompanhadas de alteragdes no processo de Aprendizagem, descobrindo-se
diferentes modos de formacao docente, pois acaso podem o Ensino Remoto,
do Ensino Hibrido e da Educacdo a Distancia terem o mesmo modus operandi
do Ensino Presencial? Assim, ciente da distingao entre Educac¢ao, Instrugao,
Ensino e Aprendizagem,” a Educacdo tradicional ou presencial ora se nos

7 “educacao é instituigao social que se ordena no sistema educacional de um pais, num determinado momento
historico; € um produto, significando os resultados obtidos da agao educativa conforme propésitos sociais
e politicos pretendidos; é processo por consistir de transformagdes sucessivas tanto no sentido histérico
quanto no de desenvolvimento da personalidade. A instrugéo se refere a formagao intelectual, formagao
e desenvolvimento das capacidades cognoscitivas mediante o dominio de certo nivel de conhecimentos
sistematizados. O ensino corresponde a agdes, meios e condigdes para realizagéo da instrugéo; contém,
pois, a instrugdo. Ha uma relagéo de subordinagéo da instrugéo a educagao, uma vez que 0 processo e o
resultado da instrugéo sao orientados para o desenvolvimento das qualidades especificas da personalidade”
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depara a Educagdo a Distancia (EaD), a qual ¢ distinta do Ensino Remoto,
porque este preconiza a transmissao em tempo real das aulas, diferentemente
da EaD, que conta com aulas assincronas, e do Ensino Hibrido, em que, como
a expressao significa, ora as aulas sdo presenciais, ora a distancia.

Ademais, as novas modalidades de Ensino trazem responsabilidades
ndo apenas pedagogicas, mas principalmente sociais, no intuito mesmo de
politicas publicas de inclusdo — agora, na Era Digital, sob a modalidade de
infoinclusdo — um desafio herculeo a sociedade contemporanea, diante de
tantos problemas sociais. Nessa crise ¢ que se tem a chance Unica de diminuir
ou agravar as desigualdades sociais, dependendo das politicas publicas a serem
implantadas, visando ao processo de democratiza¢ao do acesso as tecnologias
da Informatica e Cibernética, ou seja, a inclusao digital ou infoinclusao.

Face as demandas atuais, e entendendo que os modelos prescritos ndo t€ém
dado conta de um profissional reflexivo, critico, alguns formadores de profes-
sores tém buscado apresentar outros meios alternativos de formar professores
de matematica para a Educacdo Basica, e nesse sentido, tem se apoiado nas
metodologias e teorias que atendam a essas expectativas [...] Nesse sentido, a
formacgdo docente que queremos tem em vista um profissional ético, critico e
reflexivo o qual ver o ensino como um ato pedagoégico passivel de transforma-
¢do, pois como profissional tem consciéncia dos seus saberes e fazeres e sabe o
momento de romper com alguns paradigmas (SANTOS; MATOS, 2017, p. 16).

Por isso, a necessidade, mais do que nunca, de se entender os meios mais
pertinentes para o processo de formagao docente, no escopo de se estimular
a propagacao da Ciéncia, da Arte e da Tecnologia entre os estudantes, desen-
volvendo, por conseguinte, o inalienavel papel social da Educacao.

A seguir apresenta-se a fundamentagao teorica.

Fundamentos tedricos da pesquisa

S6 se aprende, mediante a Educacdo, pois esta ¢ a natureza inerente
ao aprender, sua finalidade, visto que “Todos os seres humanos desejam

(LIBANEO, 2008, p. 23, grifo original), enquanto que “Para Dias (2016, p. 18) o Ensino e a Aprendizagem
sdo dois processos distintos |...] quero reafirmar que s&o dois processos e que cada um deles precisa ser
compreendido/estudado/analisado como diferente, ainda que sejam interdisciplinares e complementares/
imbricados’ [...] duas metodologias, de um lado uma preocupa-se com o trabalho do professor — o ensino
[ao passo que a Aprendizagem centra-se nas agdes do educando] Nisso, é preciso entender que o ensino
e a aprendizagem s&o elementos essenciais da educacéo escolar, e que, portanto, ao discutir educacéo
de qualidade eles ndo devem se desconectar, mas devem ser observados, subversivamente, de forma
responsavel, a fim de possibilitar manifestagdes de insubordinagdes criativas (D’AMBROSIO, 2015) apoiadas
na praxis (FREIRE, 1987)" (SANTOS; MATOS, 2017, p. 12).
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por natureza aprender” (ARISTOTELES, Metafisica, A, 1, 985a), enten-
dendo-se que

a natureza dos seres esta em seu fim; porque o estado em que cada ser vem
a encontrar-se, desde o momento de seu nascimento e até o seu perfeito
desenvolvimento, ¢ aquilo a que chamamos a natureza deste ser, como
por exemplo, do homem, do cavalo, da familia. Por outro lado, o fim para
o qual foi criado ¢, para aquele ser, o que possui de mais vantajoso; com
efeito, a condi¢do de se bastar a si mesmo € o fim de todo ser, e aquilo que
de melhor existe para ele. E, pois, evidente que, nesta base, a cidade ¢ um
fato da natureza, sendo o homem um animal politico por natureza [...] Tal
como ja o dissemos, a natureza nio faz nada em vio (ARISTOTELES, 4
Politica, A, 2, 1253 a 3 ss),

compreendendo-se ‘politico’ no seu sentido originario em grego, que significa
tanto ‘comunitario’, ‘societario’, quanto ‘plena participagdo efetiva da vida
civica’, ou seja, o ser humano ¢ um animal que natural e insitamente nasce e
se desenvolve em comunidade, e jamais de maneira isolada, e cuja natureza
ou finalidade de ser ¢ aprender, ou seja, o ser humano s6 e somente encontra
sua humanidade, o sentido de seu ser, quando realiza dia a dia, durante toda
sua vida, a finalidade por que existe, aprender, em comunidade, mediante o
pleno exercicio de sua cidadania.

S6 se aprende, mediante a educacdo, pois esta ¢ a natureza inerente ao
aprender, sua finalidade, uma vez que se deve entender educacao, aqui, em
seu sentido originario, em latim, educatio, substantivo esse derivado, por sua
vez, do verbo educo, que significa

Conduzir para fora, tirar// Fazer sair, levar// Levar a juizo, citar perante o
tribunal// Elevar, exaltar, celebrar// Dar a luz, produzir// Criar (animais e
plantas), alimentar, ter cuidado com, cuidar de// Formar, moldar, instruir
(pessoas)// Criar uma crianga// Beber, absorver, esgotar// Gastar, passar
o tempo (FERREIRA, 1983, p. 412).

Dai educatio trazer, em suas denotacdo e conotagao, a ideia de “Acgao
de criar (animais e plantas), criagdo dos animais, cultivo das plantas// Instru-
¢ao, formacao do espirito” (Idem, ibidem), sendo educator todo “Aquele que
cria, aquele que alimenta, pai, preceptor” (Idem, ibidem).* O mais intrigante,

8 Em grego, mtadaymydg, “escravo encarregado de conduzir as criangas a escola// preceptor de criangas,
pedagogo” (PEREIRA, 1990, p. 421), palavra essa da qual se originaram oudarywyia, “direcgdo de criangas,
educacéo, pedagogia// cuidado (de um enfermo etc.)” (PEREIRA, 1990, p. 421), nodoywyéw, “instruir,
educar criangas// dirigir, governar (as paixoes etc.)” (PEREIRA, 1990, p. 421), e toudarywyikdg, “pedagogicol/

arte de cuidar uma doenca” (PEREIRA, 1990, p. 421). Importa salientar aqui o carater terapéutico da
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ainda, ¢ observar o forte sentido telirico presente em educatio, de maneira
que este vocabulo esteja indissociavel e inextricavelmente ligado a mesma
esfera semantica de cultura, a ponto de haver, entre esta e educatio, uma
interdependéncia dialética.’

Porém, como “vemos com os olhos dos gregos e falamos com as suas
expressoes” (BURCKHARDT in MARTINS, 2010, p. 178), imprescindivel
fazer a correlacdo de educatio ao seu termo correspondente na lingua dos
helenos, modeta, ou seja, “formacdo da crianga de modo mais idoneo a fazé-la
crescer e tornar-se adulto, em seu mais alto valor [...] Portanto, a maideia € o
desenvolvimento da perfei¢ao do ser humano nos limites de sua humanidade”
(REALE; RADICE, 2001, p. 194, grifo original)."

Em outras palavras, deve-se compreender a educagdo como o processo
de descobrimento e aprimoramento das potencialidades humanas em seu grau
maximo de exceléncia, individual e comunitariamente, visto que “As relagcdes
entre educacao e politica dao-se na forma de autonomia relativa e dependéncia
reciproca” (SAVIANI, 2008, p. 71), de maneira que a politica seja, a0 mesmo
tempo, causa e efeito da educacgao e esta, por sua vez, causa e efeito daquela,
numa verdadeira rela¢dao, ndo mecanicista, mas dialética.

Dai porque a pesquisa ¢, simultaneamente, causa e efeito da aprendiza-
gem e esta, por conseguinte, causa ¢ efeito daquela, tendo-se por pesquisa
ndo apenas a {ntnoig, “pesquisa desenvolvida com certa metodicidade e

Educagao ou Pedagogia, entendendo-se a estupidez (a ignorancia da propria ignorancia) como uma espécie
de moléstia ou alienacdo de que padece a raga humana.

9 Tendo em vista que o problema referente a uma das principais dimensdes ou enfoques da Historia (a Histéria
Cultural) é perceptivel “de imediato na dificuldade do termo que obviamente a define: ‘cultura’ [...] Comegando
como nome de um processo — cultura (cultivo) de vegetais ou (criag@o e reprodugéo) de animais e, por
extens&o, cultura (cultivo ativo) da mente humana — ele se tornou, em fins do século XVIII, particularmente
no alem&o e no inglés, um nome para configuragéo ou generalizagéo do ‘espirito’ que informava o ‘modo
de vida global’ de determinado povo. Herder (1744-1803) foi o primeiro a empregar o significativo plural,
‘culturas’, para intencionalmente diferencia-lo de qualquer sentido singular ou, como diriamos hoje, unilinear
de ‘civilizagéo'. Esse termo pluralista amplo foi, pois, de especial importancia para a evolugao da Antropologia
comparada no século XIX, onde continuou designando um modo de vida global e caracteristico [...] Enquanto
isso, No uso mais geral, houve grande desenvolvimento do sentido de ‘cultura’ como cultivo ativo de mente.
Podemos distinguir uma gama de significados desde (i) um estado mental desenvolvido — como em ‘pessoa
de cultura’, ‘pessoa culta’, passando por (ii) 0s processos desse desenvolvimento — como em ‘interesses
culturais’, ‘atividades culturais’, até (iii) os meios desses processos — como em cultura considerada como
‘as artes’ e ‘o trabalho intelectual do homem'. Em nossa época, (iii) € o sentido geral mais comum, embora
todos eles sejam usuais. Ele coexiste, muitas vezes desconfortavelmente, com o uso antropolégico e o
amplo uso sociolégico para indicar ‘modo de vida global’ de determinado povo ou de algum outro grupo
social” (WILLIAMS, 2000, p. 10-11, grifo original).

10 Sendo que, quando esse desenvolvimento se apresenta de modo periddico e geral, ou seja, ciclico, é o
momento em que se constitui a 'Eykvikhomaideia, ou seja, a “Enciclopédia” (PEREIRA, 1990, p. 848),
palavra essa composta pela justaposicdo de ‘EyxoxAtoc, ‘redondo, circular// ciclico, periddico// ordinario,
geral” (PEREIRA, 1990, p. 165) e ITaudeia, “educagao, ensino, exercicio (com criangas)// correcgao, castigo
divino// método de ensino// formagéo, conhecimento, ciéncia// arte de fazer qualquer coisal/ juventude// os
jovens” (PEREIRA, 1990, p. 421).
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sistematicidade [...] continuo pesquisar (sem encontrar nada de definitivo)”
(REALE; RADICE, 2001, p. 199, grifo original), sendo um termo que abranja
a {no1g e mais a comunicagdo ou relato do resultado da {nnoic: a Historia
(’lotopra), indicando, além da ocorréncia dos proprios fatos e eventos, a
“narragdo de fatos e eventos e relagdo escrita de fatos e eventos, também —
entre outras coisas — pesquisa, observagdo metodica, investigagdo cientifica”
(REALE; RADICE, 2001, p. 128, grifo original),!' de maneira que “A Historia
[...] consiste em conhecer profundamente o porqué e o como dos aconteci-
mentos. Enraiza-se, portanto, na Filosofia, devendo ser considerada um de
seus ramos” (IBN KHALDUN, 2005, p. 86)."? Desse modo, a bem da verdade,
“Se os filosofos nem sempre sdo historiadores, seria ao menos desejavel que
todos os historiadores fossem filésofos” (GIBBON, 2014, p. 55), pois o/a
docente €, por exceléncia, a pessoa que ama estar envolvido num processo
de aprendizagem para adquirir novos conhecimentos,'® ou seja, trata-se do
pesquisador de fato, do estudioso incansavel, do filésofo, de maneira que

se se deve filosofar, deve-se filosofar, e se ndo se deve filosofar, deve-se
igualmente filosofar; em qualquer caso, portanto, deve-se filosofar; se, de
fato, a filosofia existe, somos obrigados de qualquer modo a filosofar, dado,

1 Sobre a condigéo processual, para ndo dizer dindmica ou dialética, em que tem lugar a Histdria, cumpre
ndo esquecer que esta Ultima “ndo é a relojoaria ou a marcenaria. E um esforco para o conhecer melhor:
por conseguinte, uma coisa em movimento. Limitar-se a descrever uma ciéncia tal qual é feita sera sempre
trai-la um pouco. E mais importante dizer como ela espera ser capaz de progressivamente ser feita” (BLOCH,
2001, p. 46). Ainda assim, cumpre distinguir, desde ja, no que tange a Histéria, suas dimensdes de suas
abordagens, seus dominios e suas perspectivas: as dimensdes da Historia dizem respeito a seus enfoques,
que podem ser Politico, Econdémico, Social ou Cultural (BARROS, 2004); as abordagens, as diferentes
metodologias historiograficas, que podem ser Histéria Oral, Historia Serial, Histéria Quantitativista, Historia
Marxista, Micro-historia et caetera (BARROS, 2004); os dominios, ao muitos e muitos assuntos da Histéria,
quais Histéria da Arte, Historia da Ciéncia, Histéria da Filosofia, Historia Militar, Histéria da Educagéo,
Historia do Brasil, Histéria do Ceara, Histdria de Fortaleza et caetera (BARROS, 2004); e as perspectivas,
as duas ambiéncias da Historia, Interna e a Externa (WOLFFLIN, 2000). Dessarte, & possivel tanto haver
uma Historia Econdmica Externa do Renascimento, utilizando metodologia marxista, quanto uma Historia
Econdmica Interna do Renascimento, a partir de letras de cambio e outros documentos comerciais que
atestem as transagdes mercantis e financeiras ensejadas pelas obras de Arte, bem como a mudanca de
quotagdo daquelas ao longo dos séculos, ndo fazendo referéncia alguma a qualquer luta de classes.

12 “The inner meaning of History, on the other hand, involves speculation and an attempt to get at the truth,
subtle explanation of the causes and origins of existing things, and deep knowledge of the how and why of
events. History, therefore, is firmly rooted in Philosophy. It deserves to be accounted a branch of Philosophy”.
Quanto a relevancia do estudo da obra desse autor mugulmano para os historiadores atuais, escusa frisar
que “a ‘concepgao materialista da Histéria’ de Marx ¢, de longe, o melhor guia para a Histdria, como o grande
erudito do século X1V, Ibn Khaldun, precursoramente a descreveu [...] Marx esbogou para nés, ou permite
que nds mesmos esbocemos, um modelo da tipologia e da transformagéo e evolugao histdricas de longo
prazo das sociedades e que continua a ser imensamente eficaz e quase tdo a frente de seu tempo como
o foram os Prolegomena de Ibn Khaldun, cujo préprio modelo, baseado na interagdo de diferentes tipos de
sociedades, também tem sido frutifero” (HOBSBAWM, 1998, p. 9, 104, grifo original).

13 Abem da verdade, “a formagdo docente € um processo de aprendizagem que ocorre num continuum, ao
longo de toda a vida” (COSTA In BELINE; COSTA, 2010, p. 86, grifo original).
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justamente, que ela existe; se, ao invés, ndo existe, também nesse caso
somos obrigados a pesquisar como a filosofia ndo existe; mas, pesquisando,
filosofamos, porque a pesquisa é a causa da filosofia (ARISTOTELES,
Protrepticus, fr. 424, grifo nosso).!

Assim, no que tange a Arte, importa lembrar de que se trata dum voca-
bulo de proveniéncia latina,' tendo seu devido equivalente em grego,'®
ambos apresentando a ideia de pesquisa exercitada em seu mais alto grau,
implicando, desse modo, uma relacdo insita e reciproca entre Ciéncia e Arte,
devendo esta ser considerada toda e qualquer pesquisa que alcangou um
apurado grau de aprimoramento, tornando-a inica, embora factivel e demons-
travel. Em outras palavras, a proximidade entre Ciéncia e Arte evidencia-se
em trabalhos com alto nivel de desenvolvimento num dispositivo, técnica ou
area cientifica em certo momento, tendo em vista que tal ¢ o significado da
expressao ‘Estado da Arte’, formulada pela primeira vez por Suplee (1856-
1943), ha mais de um século, quando se escreveu “No presente Estado da
Arte isso ¢é tudo o que pode ser feito” (SUPLEE, 1910, p. 6).!” Dai também
o uso da palavra ‘Arte’ em expressdes como ‘Arte de Amar’, ‘Belas-artes’,

14 “If you should philosophize, you should philosophize, and if you shouldn’t philosophize, then you should
philosophize. Therefore in all cases you should philosophize. For if philosophy exists, then positively we are
obliged to philosophize, since it truly exists. But if it does not truly exist, even so we are obliged to investigate
how it is that philosophy does not truly exist. But by investigating we would be philosophizing, since to
investigate is the cause of philosophy”.

15 Para ser mais exato, Ars, que significa “Maneira de ser ou agir (natural ou adquirida), conduta// Habilidade,
conhecimentos técnicos, ciéncia (como sistema), meios processo// Talento, aquilo a que se aplica o talento,
Artel/ Oficio, profisséo// Trabalho, obral/ Artificio, astucia, manha” (FERREIRA, 1983, p. 130-131).

16 Ou seja, Téyvn, “Arte manual, industria, oficio// habilidade (manual em coisas do espirito)// conhecimento
tedrico, método// artificio, intriga// meio, recursol/ obra artistica// tratado sobre uma Arte” (PEREIRA, 1990,
p. 572), donde se originaram os verbos Teyvdm, “Fabricar artisticamente// empregar a sua Arte, exercitar
uma Arte// empregar a astucia, tramar” (Idem, ibidem) e TeOyw, “Fazer// Preparar, construir, fabricar// Fabricar
artisticamente, modelar// Aprestar// Criar// Provocar, fazer nascer, produzir// Fazer-se, ser” (Idem, ibidem), em
tempo algum se esquecendo de que ‘A Téxvn grega implica, a0 mesmo tempo, conhecimento do universal e
aplicagdo pratica, mas com uma predominancia do primeiro sobre a segunda [...] ‘O nosso conceito de ‘Arte’
nao traduz adequadamente o sentido da palavra grega. Ela tem em comum com a ‘Arte’ a tendéncia a significar
a aplicagdo e a préatica, mas, por outro lado, em contraste com o sentido de ‘individual’, de ‘livre de regra’, que
para nés esta presente na palavra ‘Arte’, ela acentua justamente o momento do fundado saber e da capacidade,
0 momento que para nos liga-se mais ao conceito de ‘profissao’. A palavra téyvn tem em grego uma extensao
muito mais vasta que a nossa palavra ‘Arte’. Com essa se pensa uma atividade profissional qualquer fundada
sobre um saber especializado, isto €, ndo s6 a Pintura, as Escultura, a Arquitetura e a Musica, mas também,
e mais ainda, a Arte sanitaria, a Arte da Guerra e até mesmo a Arte do piloto. E dado que a palavra exprime
que tal consuetude ou atividade préatica ndo se apdia s6 sobre uma rotina, mas sobre regras gerais e sobre
conhecimento seguros, ela chega facilmente ao significado de 6swpia, significado que tem correntemente na
Filosofia de Platdo e de Aristételes, especialmente onde se trata de contrapd-la a pura empiria ou ‘pratica’. Por
outro lado, téxvn se distingue de 'emotiun, a ‘Ciéncia Pura’, enquanto a teoria da t£yvn é pensada sempre
a servico de uma npa&s” (REALE; RADICE, 2001, p. 250, grifo original).

17 “In the present state of the art this is all that can be done”.
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‘Artes Liberais’, ‘Artes Marciais’, ‘Artes Mecanicas’, ‘Arte da Guerra’, ‘Arte
de Furtar’, ‘Arte de Viver’ et ceetera. Ora nos lembram as palavras do autor
d’A Miséria da Filosofia:

Segundo Hobbes, a mae das artes ¢é a ciéncia e ndo o trabalho operante. ‘A
Artes de utilidade publica, como a construgdo de fortificagdes, de maqui-
nas e outros instrumentos de guerra, constituem poder, pois contribuem
para a defesa e a vitdria; mas, embora sua verdadeira mae seja a ciéncia,
a saber, a matematica, nao obstante, por terem vindo a luz pelas maos dos
artifices, atribui-se a estes sua criagdo, do mesmo modo que a parteira passa
por mae aos olhos vulgares’ [...] O produto do trabalho intelectual — a
ciéncia — esta sempre muito abaixo do valor. E que o tempo de trabalho
necessario para reproduzi-la ndo guarda em absoluto propor¢ao alguma
com o tempo de trabalho requerido pela produgio original. Um colegial,
por exemplo, pode aprender em uma hora o teorema do bindmio (MARX,
1987, p. 339, grifo original).

Em suma, o que ha entre Ciéncia e Arte ¢ muito mais uma relacdo de con-

tinuidade do que necessariamente oposi¢ao, resultando no desenvolvimento da
Tecnologia,'® visto que a Arte ¢ resultante de um processo de aprimoramento
técnico e cientifico, levado ao seu mais elevado grau, ou seja, a Arte se origina
como fruto ou derivagdo do desenvolvimento da Ciéncia,' de maneira que,
em verdade, em verdade,

Historicamente, a atividade educacional foi considerada uma arte (arte,
techne) durante muito tempo; nos tempos modernos, passou a ser consi-
derada como uma espécie de técnica e de acdo moral, a0 mesmo tempo;
mais recentemente, tornou-se interagdo. Ora, cada uma dessas concepgdes
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Literalmente, Tecnologia significa o ‘discurso ou razao da técnica’, formado de Téyvn (techné) — de onde
‘técnica’ e ‘tecnologia’ — mais Adyog, que significa, por sua vez, ndo apenas ‘palavra’, mas outrossim ‘dito’,
‘maxima’, ‘sentenga’, ‘exemplo’, ‘decisao’, ‘resolugdo’, ‘condicao’, ‘promessa’, ‘pretexto’, ‘argumento’, ‘ordem’,
‘mengao’, ‘noticia que corre’, ‘discurso’, ‘conversagao’, ‘relato’, ‘matéria de estudo ou de conversagéo’, ‘razao’,
‘conhecimento’, ‘saber’, ‘inteligéncia’, ‘senso comum’, ‘a razéo de uma cousa’, ‘motivo’, ‘juizo’, ‘opiniao’,
‘estima’, ‘valor que se da a uma cousa’, ‘justificagdo’, ‘explicagdo’ (PEREIRA, 1990, p. 350).

Tendo-se em vista que ‘Ciéncia’ em grego, Epiotiun, significa, ao mesmo tempo, “Arte, habilidade//
conhecimento, ciéncia, saber// aplicagdo mental, estudo” (PEREIRA, 1990, p. 220), indicando, assim, “o tipo
de saber racional (fundado sobre o Adyog) caracterizado pela incontrovertibilidade e pela certeza absoluta.
Tal é o tipo de saber que alcanga o fundamento, as causas e os principios. Ciéncia €, portanto, o saber que
tem um fundamento Ultimo. A ciéncia se opde a opinido, baseada sobre os sentidos e sobre a experiéncia
sensorial, e que, enquanto tal, jamais alcanga os fundamentos” (REALE; RADICE, 2001, p. 47, grifo original).
Conquanto indissociavelmente ligada a ideia de Ciéncia, a Arte possui um saber antipoda ao cientifico, por
justamente constituir uma racionalidade a partir dos sentidos. Dai a disting@o entre a racionalidade evocada
pela Téyvn da Epiotiun: esta visa a alcangar o estado daquela, e n&o o contrario, visto que a Téyvn
se origina da 'Eptotriun. Como isso é possivel? Simplesmente pelo fato de Téyvn ser o desenvolvimento
necessario e absoluto da ’Epiotiun, elevado ao seu mais alto grau.
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atribui ao saber uma certa defini¢do e um certo status cujos fundamentos
conceituais precisam ser identificados, se quisermos compreender bem a
natureza do saber que serve de base ao ensino [...] Se existe realmente
uma ‘arte de ensinar’, essa arte se faz presente apenas quando as técnicas
de base do trabalho sdo assimiladas e dominadas. Um professor perito
¢ semelhante a um musico ou a um ator que improvisa: ele cria coisas
novas a partir de rotinas e de maneiras de proceder ja estabelecidas [...]
Os verdadeiros improvisadores, contudo, sdo pessoas que dominam neces-
sariamente as bases de sua arte antes de improvisar e para improvisar. Em
suma, ndo existe arte sem técnicas, ¢ a arte atua a partir do dominio das
técnicas proprias a um oficio (TARDIF, 2014, p. 25, 121, grifo original).

E isso precisamente para a formagao docente, no que tange a tecnologia,

inclusive, haja vista que

A Pedagogia é o conjunto de meios empregados pelo professor para atingir
seus objetivos no ambito das interagoes educativas com os alunos. Noutras
palavras, do ponto de vista da andlise do trabalho, a pedagogia é a ‘tecno-
logia’ utilizada pelos professores em relagdo ao seu objeto de trabalho (os
alunos), no processo de trabalho cotidiano, para obter um resultado (a socia-
liza¢do e a instrugdo)® [ ...] aquilo que se costuma chamar de ‘pedagogia’,
na perspectiva do trabalho docente, é a tecnologia utilizada pelos professores
[...] De fato, toda atividade humana comporta uma certa dimensao técnica
(LAUGHLIN, 1989) [...] A ‘tecnicidade’ ¢ portanto, inerente ao trabalho.
Acontece 0 mesmo com a pedagogia: ensinar ¢ utilizar, forcosamente, uma
certa tecnologia. Noutras palavras, a pedagogia corresponde [...] & dimensio
instrumental do ensino (TARDIF, 2014, p. 117-118, grifo original).”!

Tal € o proposito deste texto: a defesa intransigente da formagao continua

dos docentes, alicercada na interagdo entre Ciéncia, Arte e Tecnologia, para o
aprimoramento politico, econdmico, social e cultural do Homo sapiens sapiens.

20
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“O ensino € uma atividade humana, um trabalho interativo, ou seja, um trabalho baseado em interagdes
pessoais. Concretamente, ensinar é desencadear um programa de interagées com um grupo de alunos, a fim
de atingir determinados objetivos educativos relativos a aprendizagem de conhecimentos e a socializagéo.
Consequentemente, a pedagogia, como teoria do conhecimento e da aprendizagem, nunca pode colocar
de lado as condigdes e as limitagbes normativas, afetivas, simbdlicas e também, é claro, aquelas ligadas
as relagdes de poder” (TARDIF, 2014, p. 118, grifo original).

De tal modo que, em verdade, em verdade, “Para além dessa alianga, e a despeito de a forma mais
eficiente para a aprendizagem ser o uso de softwares que funcionem como ferramenta, € importante
salientar que ...] o ciclo descrever-executar-refletir-depurar-descrever nédo se realiza simplesmente
posicionando-se o aprendiz diante do computador. A interagéo aluno-computador necessita da mediagao
de um profissional — 0 agente de aprendizagem — que tenha conhecimento do significado do processo de
aprender por intermédio da construgao do conhecimento’ (VALENTE, 1999a, p. 109)” (COSTA In BELINE;
COSTA, 2010, p. 111, grifo original).
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Metodologia

Definimos a presente pesquisa como tedrica, bibliografica e qualitativa,
ou seja, nossa proposta ¢ de uma revisao bibliografica, um estudo inerente
e interpretativo aos textos citados, em busca da elabora¢do duma original
sintese, a compor um texto critico e elucidativo acerca da necessidade de
formacao docente de modo ininterrupto.

Resultados e discussao
No que tange a Educagdo, cumpre ndo deixar de lembrar que

A pratica docente critica, implicante do pensar certo, envolve 0 movimento
dindmico, dialético, entre o fazer e o pensar sobre o fazer [...] Por isso é
que na formacgao permanente dos professores, o momento fundamental é
o da reflex@o critica sobre a pratica (FREIRE, 2002, p. 42-43).

Em outras palavras, ¢ na sua reflex@o e reelaboracdo de uma nova pers-
pectiva sobre a Educagao e da formagao humana que o educador pode atribuir
significado para sua pratica docente. Além disso, ndo se pode esquecer de
que ¢ também na convivéncia com os sujeitos envolvidos no processo edu-
cativo (familia, alunos, professores, escola, vizinhanga, governo et alii) que
se pode reconstruir a relagdo do fazer educacional a partir de uma concepgao
mais ampla, atribuindo sentido e significado para nossas agdes, visdes de
mundo e formas de ser. Esta-se falando, portanto, de uma “Arte de Educar”
que entrelaca diversas leituras de mundo com a agdo concreta que se realiza
no processo de ensino-aprendizagem, fazendo-se ler o mundo por meio dos
conteudos e estes a partir do mundo, numa relagdo dialética, impedindo-se,
assim, a dicotomizagao entre ler as palavras e ler o mundo, entre ensinar e
aprender, entre saber e ser.

O que ¢ que eu quero dizer com dicotomia entre ler as palavras e ler o
mundo? Minha impressdo ¢ que a escola estd aumentando a distancia entre
as palavras que lemos e o mundo em que vivemos. Nessa dicotomia, o
mundo da leitura é s6 o mundo do processo de escolariza¢do, um mundo
fechado, isolado do mundo onde vivemos experiéncias sobre as quais nao
lemos. Ao ler palavras, a escola se torna um lugar especial que nos ensina
a ler apenas as ‘palavras da escola’, e ndo as ‘palavras da realidade’. O
outro mundo, o mundo dos fatos, o mundo da vida, o mundo no qual os
eventos estdo muito vivos, o mundo das lutas, o mundo da discriminacdo
e da crise econdmica (todas essas coisas estdo ai), ndo tem contato algum
com os alunos na escola através das palavras que a escola exige que eles
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leiam. Vocé pode pensar nessa dicotomia como uma espécie de ‘cultura
do siléncio’ imposta aos estudantes. A leitura da escola mantém siléncio
arespeito do mundo da experiéncia, o mundo da experiéncia ¢ silenciado
sem seus textos criticos proprios (FREIRE, 1986, p. 164).

Compreendendo a Aprendizagem como processo de aquisi¢cao de conhe-
cimentos, habilidades, valores e atitudes, possibilitado por meio do estudo, do
ensino ou da experiéncia (LUCKESI, 2009) e ndo se esquecendo também de
que “O ensino tem um carater bilateral em virtude de que combina a atividade
do professor (ensinar) com a atividade do aluno (aprender)” (LIBANEO, 2006,
p. 80), mas de forma dialética, visto que “Quem ensina aprende ao ensinar, €
quem aprende ensina ao aprender” (FREIRE, 2002, p. 25),

a pratica da avaliag@o nas pedagogias preocupadas com a transformacao
devera estar atenta aos modos de superagdo do autoritarismo e ao estabe-
lecimento da autonomia do educando, pois 0 novo modelo social exige a
participacdo democratica de todos. Isso significa igualdade, fato que néo
se dara se ndo se conquistar a autonomia e a reciprocidade de relagdes
[...] Nesse contexto a avaliacdo educacional devera manifestar-se como
um mecanismo de diagnostico da situacdo, tendo em vista o avango € o
crescimento e ndo a estagnacdo disciplinadora [...] a avaliacdo da aprendi-
zagem |[...] terd de ser democratica e a servi¢o de uma pedagogia que esteja
preocupada com a transformacao da sociedade a favor do ser humano, de
todos os seres humanos, igualmente (LUCKESI, 2009, p. 32).

De maneira que o Ensino na modalidade remota precisa ser um meio de
inclusdo social, mediante a Informatica, ou seja, uma forma de infoinclusao,
e ndo mais um instrumento de exclusdo, ocasionando o agravamento das
desigualdades sociais que tanto afligem as comunidades humanas.

[...] o usuario das sociedades contemporaneas deve estar envolvido nestas
transformacgdes sociais que o espago vem sofrendo com os avangos tecno-
logicos. Entretanto, ndo se deve desprezar que ainda hé individuos que nao
participam de forma plena deste novo panorama, muitas vezes vivendo a
margem de praticas sociais realizadas por meios digitais. Como resultado,
a infoinclusdo social deste individuo — como consequéncia da inclusdo na
sociedade da informacdo — € necessaria para contribuir com o desenvol-
vimento da sua cidadania [...] ndo se deve desprezar que a comunicagao
digital ainda n3o ¢ uma pratica universal e, portanto, ainda hé usuarios
da cidade desconectados desta rede. Desta forma, quando pensamos em
popularizacao de tecnologias (como, por exemplo, os computadores pes-
soais € 0 acesso a internet), precisamos sempre ter em mente que nao se
trata efetivamente de universalizagdo. Ha diversos fatores, especialmente
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econdmicos e sociais, que ainda dificultam ou impedem o acesso de mui-
tos a estas tecnologias. Nao podemos cair na ilusdo de achar que todos
se beneficiam destes produtos ou ainda que isto se da de forma uniforme.
Nao devemos interpretar erradamente e achar que ja seja algo plenamente
acessivel a todos. A reducdo de custos, a estabilidade econdmica, a maior
oferta de crédito e politicas de inclusdo digital, sem divida, sdo alguns
dos fatores que contribuiram para um acesso maior a estes recursos. No
entanto, ndo ha como desprezar que a questdo ainda esta longe de uma
universalizagdo de fato. Assim, quando falamos de popularizacdo da tec-
nologia, devemos compreender que muitas delas ndo estao restritas apenas
as classes mais favorecidas, mas ainda ndo se tornaram algo de acesso tao
universal como pode parecer [...] em uma sociedade permanentemente
conectada com novas formas de organizagdo e interagdo, deve-se levar em
consideragdo os usudrios que vivem a margem desta conexdo. O acesso
as tecnologias passa a ser essencial, portanto, para o desenvolvimento da
cidadania, ja que € necessario para a realizagdo de diversas praticas sociais
presentes hoje na sociedade (ARAUJO; VILACA, 2016, p. 18, 32-33 ¢ 36).

Compreendendo-se que, segundo o sitio eletronico do Ceara-QEdu/
Seduc, dos 311.206 estudantes que cursam o Ensino Médio no Ceara, pouco
mais de 202.117 alunos tém conseguido acessar as aulas remotas, dos quais, no
entanto, 55.000 somente por meio do WhatsApp e 19.000 apenas pelo Aluno
Online, percebendo-se que, durante a pandemia, tdo-s6 128.117 estudantes
estdo tendo acesso as aulas na modalidade remota por computadores e tablets,
ou seja, apenas cerca de 41,17% do total do corpo discente do Ensino Médio
no Ceara,? o que evidencia a necessidade de investimentos tanto em infraes-
trutura, quanto em capacitacao de pessoas, visto que o sistema educacional
como um todo, no mundo inteiro, foi pego de surpresa pela pandemia do novo
coronavirus (SARS-COV-2/COVID-19), tendo as escolas que se reinventar,
uma vez que os professores e os discentes ndo estavam preparados para essa
nova realidade: o Ensino Remoto e sua demanda imediata por tecnologia,
independentemente das dificuldades de acesso, como no caso da internet.

Usar a tecnologia ndo implica, no entanto, que os estudantes vao se sair
melhor do que nas avaliagodes tradicionais. O aprendizado depende direta-
mente da motivagao, pois usar aplicativos sem qualquer critério pedagogico
pode ndo instruir os jovens. A bem da verdade, os defensores da utilizagao da
tecnologia em classe acreditam que os resultados dos testes padronizados —
além de ndo ser o tnico — pode nao ser o melhor indicador de inteligéncia do
discente. Além disso, avaliagdes que comportem esse novo jeito de ensinar
ainda ndo surgiram.

22 Disponivel em: https://lwww.qedu.org.br/estado/106-ceara/censo-escolar?year=2018&dependence=0&loca
lization=0&education_stage=0&item. Acesso em: 29 jul. 2020, as 20:55.
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Consideracoes

“Se ndo formos capazes de viver inteiramente como pessoas, a0 menos
fagamos tudo para ndo viver inteiramente como animais” (SARAMAGO,
1995, p. 119). De maneira que, em verdade, em verdade, nasce-se Homo
sapiens sapiens, mas se torna humano. E esse processo de humanizagao do
Homo sapiens sapiens chama-se Educacgdo. Toda crise por que se passa (dro-
gas, corrup¢ao, desigualdade social, violéncia, pandemia et ceetera) reside
no desequilibrio entre os modi vivendi animal e propriamente humano. E
qual a solugdo de uma crise? Tornar-se critico, ou seja, da Ciéncia passar-se
a consciéncia, da descri¢ao e avalicdo chegar a criticidade, haja vista que
“Descrever ¢ selecionar; selecionar ¢ avaliar; avaliar ¢ criticar” (GOULDNER
apud GUTHRIE, 1995, p. 9).

Toda critica nasce de uma crise e se constitui por critérios, devendo-se,
ipso facto, ndo se esquecer de que “A nossa época € por exceléncia uma época
de critica a qual tudo deve submeter-se” (KANT, 2005, p. 15, nota de rodapé
n° 2), principalmente textos e mensagens em geral, a comegar pelo proprio
sujeito-autor em relagdo ao sujeito-leitor ou sujeito-espectador, uma vez que
“a autocritica [€] um desafio essencial: [¢] o complemento imprescindivel
da critica [...] ninguém ¢ filho exclusivamente de seus éxitos. As derrotas
contribuem decisivamente para plasmar nosso carater” (KONDER, 2008,
p. 132, 133), visto que

A vida ¢ dialdgica por natureza. Viver significa participar de um didlogo:
interrogar, escutar, responder, concordar etc. Neste didlogo o homem par-
ticipa todo e com toda a sua vida: com os olhos, os labios, as maos, a
alma, o espirito, com o corpo todo, com as suas agdes. Ele se pde todo na
palavra, e esta palavra entra no tecido dialogico da existéncia humana, no
simposio universal (BAKHTIN apud CLARK; HOLQUIST, 1998, p. 13).

Os desafios que se apresentam para efetivar um modo coerente e nao
excludente de formagao continua de professores tornam-se a energia neces-
séria para desenvolver esta pesquisa, no intuito de se encontrar solugdes para
a realiza¢do de um processo educacional infoinclusivo e cidadao, se ndo uma
cura, pelo menos uma forma de mitigacao dos problemas sociais e sanitarios
enfrentados por todos nos, nos tempos atuais.
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Introducio

Os desafios e as dificuldades nos processos de ensino e de aprendiza-
gem de matematica sdo personagens antigos no cenario da educacao basica.
Um dos fatores responsaveis por grande parte desses problemas ¢ o fato da
matematica ser considerada uma disciplina bastante significativa para a for-
magao basica dos alunos, além de apresentar-se para estes com um grau de
dificuldade elevado.

Todavia, mediante reflexdo e analise de pesquisas ja elaboradas nos
escritos de Raford (2014), Santos (2016) dentre outros, que visam o desen-
volvimento intelectual, cognitivo, didatico em metodoldgico dos sujeitos, no
ambito da matematica, depara-se com a exposi¢ao de dificuldades enfrentadas
pelos graduandos em formagao.

Sao revelados nos trabalhos ja citados os anseios (preocupagdes € expec-
tativas) bem como os desafios enfrentados pelos profissionais que lecionam
matematica, em especial no ensino fundamental em relagdo a necessidade de
reflexdo sobre aspectos importantes como curriculo, avaliacdo e metodologia.

Compreende-se que ¢ importante uma (re)elaboragao e (re)construcao de
saberes docentes, analisando a reconstrucao de conceitos basicos apoiados nos
recursos tecnologicos educacionais existentes. Assim, ressalta-se que os sabe-
res profissionais se relacionam com o conhecimento socialmente construido,
bem como os saberes que a pratica possibilita. Para Tardif (2000), os saberes
profissionais apresentam algumas carateristicas, a saber: temporais — adqui-
ridos ao longo do tempo; plurais e heterogéneos — advém de varias fontes; a
atividade profissional — diferentes habilidades e competéncias); e, por fim,
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saberes personalizados e situados — relacionados a experiéncia, a didatica de
cada pessoa. Tais saberes docentes ndo se originam apenas na formagao inicial,
mas surgem antes da graduacdo e sdo renovados continuamente mediante a
reflexdo de suas agdes, numa relagdao da formagao continua e continuada.

Pode-se dizer mais especificamente, que o saber docente — plural e tem-
poral, ¢ assimilado no contexto da historia de vida e da carreira profissional,
ou seja, o ato de ensinar concebe aprender a ensinar, aprender paulatinamente
os saberes necessarios a realizagao do trabalho docente, e esta fundamentado
na experiéncia profissional e pessoal do professor.

Neste texto objetiva-se apresentar uma reflexdo sobre as dificuldades de
ensinar e aprender para ensinar, relacionando conhecimentos de matematica,
saberes da docéncia e habilidades tecnoldgicas, bem como sua relevancia
para/no desenvolvimento profissional, refletindo sobre essas dificuldades no
Brasil e em Mogambique.

Para tanto, realiza-se uma pesquisa qualitativa de procedimentos técnicos
do tipo bibliografica e objetivos exploratorios. A abordagem qualitativa, rela-
ciona o mundo objetivo e a subjetividade do sujeito, e as analises ndo podem
ser traduzidas numericamente, pois trata-se da interpretacdo dos fendmenos.
Quanto aos procedimentos técnicos, destaca-se como sendo do tipo bibliografica,
pois para coleta de dados usa-se fontes como livros e peridodicos com qgualis.

O texto constitui-se da introducao, desenvolvimento, consideracoes e
referéncias.

Reflexdes sobre tecnologias educacionais e a sala de aula
de matematica

Nessa perspectiva, refletir sobre as metodologias aplicadas em sala de
aula e propor mudangas nesse cenario ¢ o impulsor dos estudos aqui apresen-
tados, quando se discute os saberes doentes. Partindo disso, entende-se que a
formagao docente aliada as Tecnologias da Informagao e Comunicagao (TIC
‘s) € um grande determinante para algar as mudangas que devem desenrolar-se,
a fim de construir novos paradigmas acerca do papel da matematica e de sua
importancia para a formagao docente.

As tecnologias educacionais passam a ser inseridas na formacao inicial
dos professores, partindo da concepgao de complementaridade entre ensino
presencial e ensino virtual, permeado pelas tecnologias educacionais, ou seja,
um ensino pautado no hibridismo.

Em Mogambique, o projeto Tecnologias Educacionais Digitais: Coope-
racdo Transnacional e Interinstitucional na Produg¢ao de Conhecimentos em
Educacdo e Formagao de Professores (TEDUCA), da Universidade Eduardo
Modlane (UEM) em parceria com a Faculdade de Educacdo da Universidade



BRASIL E MOCAMBIQUE: relagdes e contrastes educacionais 169

de Pelotas (FAE/UFPel), realiza atividades de intercambio e estudos com
alunos da graduacao e da pos-graduagdo objetivando conhecer as propostas
de utilizagdo das Tecnologias Educacionais Digitais (TEDs) na formagao dos
professores, categorizar as TEDs e propor um programa de formagao do uso
inovador dessas tecnologias (UEM, 2014).

Além disso, a formagdo docente deve exceder os conceitos didaticos,
metodologicos e procedimentais, construindo relagdes entre o educador, a
matematica e as tecnologias digitais. O professor precisa deter dos conheci-
mentos especificos unidos aos conceitos metodologicos. Aqui, nao basta ter
a compreensao pedagogica.

Moran (2015) destaca:

Na educacdo, acontecem varios tipos de mistura, blended ou educagdo
hibrida: de saberes e valores, quando integramos varias areas de conhe-
cimento (no modelo disciplinar ou ndo); de metodologias, com desafios,
atividades, projetos, games, grupais e individuais, colaborativos e per-
sonalizados. Também falamos de tecnologias hibridas, que integram as
atividades da sala de aula com as digitais, as presenciais com as virtuais.
Hibrido também pode ser um curriculo mais flexivel, que planeje o que é
basico e fundamental para todos e que permita, a0 mesmo tempo, caminhos
personalizados para atender as necessidades de cada aluno. Hibrido tam-
bém ¢ a articulacdo de processos de ensino e aprendizagem mais formais
com aqueles informais, de educagdo aberta e em rede. Implica misturar
e integrar areas, profissionais e alunos diferentes, em espacos e tempos
distintos. Sdo muitas as questdes que impactam o ensino hibrido, o qual
ndo se reduz a metodologias ativas, ao mix de presencial e on-line, de
sala de aula e outros espacos, mas que mostra que, por um lado, ensinar
e aprender nunca foi t3o fascinante, pelas inumeras oportunidades ofe-
recidas, e, por outro, tdo frustrante, pelas dificuldades em conseguir que
todos desenvolvam seu potencial e se mobilizem de verdade para evoluir
sempre mais. (MORAN, 2015, p. 28-29).

Com a inser¢ao das TDIC nas praticas sociais de modo geral surgem
novas possibilidades a educacao, exigindo uma nova postura do educador.
Como discorre Kenski:

As novas possibilidades de acesso a informagao, interagdo ¢ de comu-
nicagdo, proporcionadas pelos computadores (e todos os seus perifé-
ricos, as redes virtuais e todas as midias), ddo origem a novas formas
de aprendizagem. S3o comportamentos, valores e atitudes requeridas
socialmente neste novo estagio de desenvolvimento da sociedade.
(KENSKI, 2003, p. 4).
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Como expode Tardif:

O saber dos professores ¢ plural, heterogéneo, porque envolve, no proprio
exercicio do trabalho, conhecimentos e um saber-fazer bastante diversos,
provenientes de fontes variadas e, provavelmente, de natureza diferente.
[...] o saber profissional se da na confluéncia de varios saberes oriundos
da sociedade, da institui¢do escolar, dos outros atores educacionais, das
universidades etc. (TARDIF, 2011, p. 18, 19).

Nesse contexto de mudanca, o professor em formagao necessita entender
o meio o qual esta inserido, a influéncia que esse meio exerce nos sujeitos e
como abordar tal influéncia em suas praticas pedagdgicas. Logo:

[...] além de conhecer as condigdes socioculturais, expectativas e compe-
téncia cognitiva dos alunos, precisara escolher os problemas que possibi-
litam a construcdo de conceitos e procedimentos e alimentar 0s processos
de resolugdo que surgirem, sempre tendo em vista os objetivos a que se
propde atingir (BRASIL, 1998, p. 38).

Exercendo seu papel de mediador, o educador deve instigar seus educandos
de maneira didatica, a aspectos como tratamento da informagao, compreendendo
onde e como utilizar as informagdes disponiveis e o tratamento dado a elas
torna-se imprescindivel para a formagdo de cidaddos conscientes e criticos.

E, com a finalidade de atingir tais objetivos, os profissionais da educagdo
precisam adquirir competéncias técnicas, conhecimentos educacionais e visao
critica da realidade alicer¢ada na reflexdo-agdo-reflexio.

Defende-se, assim, a importancia do meio digital na mediagdo de dia-
logos, na constru¢do de saberes e no gerenciamento do espaco e do tempo,
visando a transformacgao das relagdes tradicionais nos espagos educativos.

A seguir discorre-se sobre as relagdes entre os paises Brasil e Mogam-
bique e as contribui¢des das tecnologias educacionais, analises a luz das
experiéncias vivenciadas pelos bolsistas Pibic e Pibiti, nos estudos realizados
no ambito do Grupo de pesquisa e estudos Tecendo Redes Cognitivas de
Aprendizagem (GTERCOA/CNPq).

As tecnologias educacionais no Brasil e em Mocambique

A construgao colaborativa do conhecimento suscitada pelo dialogo nos
processos de ensino e de aprendizagem produz um saber efetivo e significativo.
Partindo disso, relaciona-se a situa¢do do Brasil e de Mogambique no que
diz respeito ao uso de TIC’s na educagdo, a fim de produzir entendimentos
colaborativos.
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Destaca-se, nesse ponto, a utilizagdo dos meios digitais nos processos
educativos, bem como as dificuldades para a implementacao de metodolo-
gias eficazes e os resultados alcancados, em ambos os paises, respeitando
suas realidades.

Tanto no Brasil quanto em Mogambique, a crescente utilizacao das tec-
nologias nos processos de ensino e de aprendizagem trazem resultados signi-
ficativos para os procedimentos educativos, bem como uma crescente adesao
validada na observacao do alto indice de crescimento no nimero de alunos
(MACHADO; LAURINO, 2018, p. 71).

E possivel perceber que a inser¢do das TIC ‘s a educagdo é uma realidade
desde bem antes da pandemia de covid-19, uma doenga respiratoria causada pelo
coronavirus da sindrome respiratoria aguda grave 2 (SARS-CoV-2), que asso-
Ihou o mundo todo. Assim, as ferramentas digitais passaram a mediar o ensino,
construindo novas possibilidades para os processos de ensino e de aprendizagem.

Os dados da Semesp (2016) mostram um acréscimo de 37,5% no nimero
de alunos nas instituicdes que ofereceram Educacdo a Distancia-EaD entre
2009 e 2013. Enquanto as instituigdes que nao ofertaram EaD obtiveram um
crescimento de 19,8%. Em 2020 ¢ 2021, a dire¢do de crescimento continuou a
mesma, e espera-se que o crescimento continue no mesmo sentido. Segundo a
Semesp (2021), os polos EAD seguem a tendéncia de crescimento das matri-
culas na modalidade, com concentrag@o na rede privada, que detém 93,6% das
matriculas da modalidade no pais. Observe a imagem 1 o gréfico de evolugao.

Imagem 1 — Evolu¢éo dos polos de EAD 2021
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Ja em Mogambique, com o advento das tecnologias nos ambientes edu-
cacionais, o indice de analfabetismo decresce. Nesse pais, a busca pela demo-
cratizagdo do ensino por meio da EaD ¢ um dos principais motivadores dos
investimentos nessa modalidade de ensino pelo Governo. Tal importancia &
observada na criacdo do Instituto Nacional de Educacdo a Distancia (Ined).

De acordo com o Portal do Governo de Mogambique, o pais conta com dois
centros provinciais de EaD, sendo que um funciona como ponto nevralgico na
cidade de Maputo, capital mogambicana, e ja o outro esta instalado na cidade de
Lichinga, provincia nortenha de Niassa, o qual apresenta problemas estruturais,
e por isso que ainda ndo entrou em funcionamento (MOCAMBIQUE, 2012).

Imagem 2 — Distancia entre os polos EaD
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Fonte disponivel em: https://www.bing.com/imagens.

Pode-se perceber que a distincia de Lichinga, capital da provincia
do Niassa, de Maputo, capital do pais, é bastante grande, cerca de 2800
km. Mas a EAD em Mocambique, assim como em outras partes do mundo,
surge oportunizar a formacao daqueles que ndo tem acesso aos cursos pre-
senciais, por diversos fatores, e pode-se destacar, especialmente, a distancia
dos grandes centros urbanos.

Salienta-se, ainda, que um dos problemas enfrentados nos dois pai-
ses (Brasil e Mocambique) diz respeito a uma eficiente formacao docente,
capaz de propor metodologias de ensino baseadas no uso dos meios digi-
tais educacionais.
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Pontua-se, também, a problematica da implementagdo das TIC’s na edu-
cacdo ligada as questdes economicas. A falta de acesso a internet em grande
parte do territorio compromete os resultados do ensino no pais africano.

Diante do que ja foi exposto, um novo paradigma esta surgindo no bind-
mio educagdo — atuagdo docente e, frente a insercdo das tecnologias a pratica
docente deve ser aprimorada de forma continuada para que sua formacao
tecnologica venha a suprir a necessidade demandada (MERCADO, 1998).

No eixo do ensino da matematica tal aprimoramento faz-se necessa-
rio pois, as criangas aprendem matematica para compreender e interpretar
situacdes do mundo que as cerca. De acordo com a Base Nacional Comum
Curricular (BNCC):

No Ensino Fundamental — Anos Iniciais, deve-se retomar as vivéncias
cotidianas das criangas com numeros, formas e espago, ¢ também as expe-
riéncias desenvolvidas na Educagdo Infantil, para iniciar uma sistematiza-
¢ao dessas nogdes. Nessa fase, as habilidades matematicas que os alunos
devem desenvolver ndo podem ficar restritas a aprendizagem dos algo-
ritmos das chamadas “quatro operagdes” [...]. (BRASIL, 2018, p. 276).

Em Mogambique, o Plano Curricular do Ensino Primario (PCEP) destaca
em relagdo ao ensino de matematica:

Esta disciplina permite que o aluno desenvolva competéncias de contar,
calcular e aplicar as quatro operagdes basicas na resolugdo de problemas.
Permite, também, desenvolver competéncias de situar e orientar, observar,
identificar, relacionar, classificar, estimar e medir grandezas, interpretar
mensagens na linguagem simbolica e grafica assim como recolher, orga-
nizar e interpretar dados em tabelas e graficos simples. A Matematica
permite, ainda, calcular perimetros, superficies e volumes e realizar cons-
trugdes geométricas simples com régua, esquadro, compasso e transferidor.
Desenvolve, ainda, competéncias elementares da literacia financeira e de
cidadania responsavel (MOCAMBIQUE, 2020, p. 20).

Os resultados, no entanto, apresentam-se insatisfatorios. Dienes (1970)
aponta a necessidade de focar no ensinar e aprender matematica a fim de
marcar a relagdo do educando com a matematica e a formagao do professor.

Dienes (1970) reforca que ha um niimero grande de criancas que nao
gosta de Matematica, e esse sentimento cresce com a idade. Assim, a realidade
da maioria das criangas ¢ que jamais conseguem compreender o verdadeiro
significado dos conceitos Matematicos, elas ficam confusas com situagdes
impossiveis em que as atuais exigéncias Matematicas, na escola, tendem a
colocé-las, como por exemplo, as avaliagdes externas. As criangas deparam-se
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com uma Matematica que ¢ geralmente encarada como dificil, incompreensi-
vel, com excecdo de casos isolados — estes que seus professores entusiasmados
e criativos, tornam o ensino menos dificil.

Objetivando melhoria no déficit da formagao de conceitos matemati-
cos, destaca-se a criagdo e inser¢cdo de um Laboratério Virtual de Educacao
Matematica (LAVEM/CNPq) (Imagem 3) como espaco formativo e de apren-
dizagem em que, por meio da utilizagdo de ferramentas digitais de ensino,
programas de inser¢ao e mensuragdo de dados, possa oferecer aos seus usua-
rios meios praticos e uteis que possibilitem uma reconstru¢ao de conceitos
tecnoldgicos para o desenvolvimento intelectual, cognitivo e profissional
(praxis) do professor que leciona matematica nos anos iniciais, vislumbrou-
-se a criagdo de uma plataforma que pudesse beneficiar da graduagdo e da
pos-graduagdo, do curso de pedagogia, em especial no ensino da matematica.

Espaco Formativo

Atividades Contato Referéncias
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L P |\ reconstrugdo de conceitos tecnoldgicos para o
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Laboratério Virtual de Educagio Matemdtica
(LAVEM).

Fonte: Os autores.

No ambito de estudos sobre as tecnologias educacionais, o projeto
LAVEM, passou por uma pesquisa de melhoria em sua plataforma digital,
objetivando atender a futura demanda que sua utilizagdo proporcionara.,
em prol dos interessados (imagem 3). Sendo constituido com o objetivo de
constituir um espacgo para auxiliar na formagao tecnologica do professor em
formag@o, o Laboratorio contribuira na formacao inicial e continuada dos pro-
fessores atuantes no ensino fundamental, em especial na area da Matematica.
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Imagem 4 — LAVEM/GTERCOA — Area de disponibilizacio
de modelos de apresentacdes académicas
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Fonte: Os autores.

Em busca da concretizagdo da pesquisa desenvolvida relacionado a
melhoria do projeto LAVEM, foi possivel a concretizagdo da escolha do
servi¢o de hospedagem, tendo o Wix.com — Wix Website Builder — Create a
Website with Us, como a plataforma online de criacdo e edicao de sites, que
permite aos usuarios criar sites em HTMLS e sites Mobile.

A priori a plataforma foi descartada por ndo atender a todas as especi-
ficagdes e necessidades da plataforma, pois essa plataforma ¢ voltada para
criacdo de sites, o qual pode ndo gerar interatividade suficiente para salas de
bate papo e aplicagdo de oficinas. Assim, o laboratoério teria a funcionalidade
de divulgador de informagdes, ndo atendendo a outras necessidades.

Todavia, foi possivel observar que o projeto poderia conter um site
interativo e de armazenagem, o qual pudesse proporcionar o atendimento as
necessidades basicas da utilizagdo se mesclado a outras plataformas digitais
como por exemplo: Google Meet, Webex Meeting, Zoom Video Communica-
tions, para salas de teleconferéncia e reunides a distancia, Google Classroom,
para abertura de foruns, inser¢do de documentos e salas de ambiente virtual
e Microsoft Teams, para grupos de trabalho e agenda virtual interativa, tor-
naram a plataforma com recursos gratuitos, viavel para a utilizagao inicial
desejada (Imagem 4).
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Imagem 5 — LAVEM/GTERCOA - Espaco destinado a oficinas e Workshop
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Fonte: Os autores.

Partindo disso, destaca-se a importancia das tecnologias no ensino da
matematica. Ribeiro e Paz (2012) destacam que as Novas Tecnologias devem
ser utilizadas como aliadas na construcdo do saber matematico, oferecendo
uma aprendizagem centrada na evolugdo tecnologica e na interdisciplina-
ridade. Mogambique caminha na mesma dire¢do ao apresentar um grande
esforco dos professores para diminuir os altos indices de insucesso escolar no
ensino da matematica através da utilizacdo das TIC’s e os estudos realizados
apresentam resultados satisfatorios para o processo de aprendizagem. Veloso
(2002) destaca a necessidade da inser¢ao das tecnologias a formagao inicial
dos professores que lecionam matematica. A Associagao dos Professores de
Matematica (APM), afirma que:

[...] o0 ensino ¢ a aprendizagem da Matematica devem tirar todo o partido
possivel, em todos os niveis de ensino, dos instrumentos que a evolugao
tecnologica tem posto ao servigo das mais variadas atividades nos domi-
nios sociais, profissionais e cientificos, designadamente as calculadoras
e os computadores (APM, 1998, p. 45).

Diante do exposto, por meio de uma continua formacao docente, em
especial, com vistas a utilizacdo das TDIC e o aprimoramento técnico-cien-
tifico do educador, teremos um profissional mais bem preparado para contri-
buir com o processo educativo. Em conformidade com Vieira (2011, p. 9) ¢
necessario “formar o professor para que conhega, domine e usufrua das novas
tecnologias, e principalmente do computador e os seus recursos pedagogicos
para implementar o processo educativo”.
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Vislumbrando a formagao inicial e continuada, os projetos de Iniciagdo
Cientifica (Pibic/ CNPq) e Iniciacdo em Desenvolvimento Tecnoldgico e
Inovagao (PIBIT/CNPq), ambos da area de conhecimento: Educac¢ao/Ensino,
financiados pelo Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnolo-
gico, puderam proporcionar um maior aprofundamento e aperfeicoamento de
conhecimentos tedricos e técnicos, além da reflexdo e melhoria de habilidades
e pretensdes académicas, conforme apresenta-se no proximo topico.

Os encontros de estudos: importancia das reflexdes sobre as
tematicas dos projetos Pibic/CNPq e Pibiti/CNPq

Em pleno século XXI, o professor que leciona matematica, ainda se
depara com obstaculos de naturezas didatica e epistemoldgica; com esta tlltima
visto que nem sempre o professor tem consciéncia de sua Ciéncia, com aquela
pois lhe falta metodologia adequada a sua ciéncia. Portanto, visando redi-
mensionar o discurso pedagogico, a consciéncia do objeto de aprendizagem
e do objeto de ensino, a fim de despertar o professor para assumir uma nova
postura dentro e fora da sala de aula, antes, durante e depois da aula (SANTOS,
2007), a construgao criativa de conceitos matematicos basicos, a partir de
recursos educacionais (analdgico e digital dentro da sala de aula), mostra-se
indispensavel para o professor de matematica no mundo hodierno.

Um dos aspectos fulcrais para o desenvolvimento e a melhoria de prati-
cas pedagogicas no ambito escolar ¢ a maneira como vemos a matematica ao
nosso redor e a utilizamos didaticamente no momento da transposicao didatica.
Isso ¢ o que compode o plano de fundo do projeto “Abordagem da Educacao
Matematica de um Ponto de Vista Holistico: Praticas Pedagdgicas no ambito
Escolar — Pibic/CNPQ”, em conjunto do projeto “Tecendo redes cognitivas
da formagdo matematica do pedagogo com avaliagdo e curriculo — Pibic/
CNPQ”, nos quais objetivam promover a adoc¢do da transdisciplinaridade e
de uma perspectiva holistica acerca da abordagem da matematica concernente
ao ensino, bem como a sua aprendizagem imersa em diferentes contextos e
formas que modelam a pratica pedagogica do docente em sala de aula.

Ademais, visa-se romper as barreiras e intempéries enfrentadas pela
matematica no decurso do seu desenvolvimento, resgatando o sentido de
ensinar e de aprender no século XXI.

Em completude a formacao discente e ao trabalho docente, o projeto:
“As Tecnologias Digitais e o Laboratorio de Educagdo Matematica (LAVEM):
subsidiando sobre a formagao do professor que leciona matematica — Pibiti/
CNPQ”, visa uma reconstru¢ao de conceitos tecnoldgicos para o desenvolvi-
mento intelectual, cognitivo e profissional (préxis) do professor que leciona
matematica nos anos iniciais, por meio da criagdo de uma plataforma que
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pudesse beneficiar da graduagao e da pos-graduagao, do curso de pedagogia,
em especial no ensino da matematica.

O projeto LAVEM/CNPq, apresenta-se como um meio o qual propor-
ciona dentre outras possibilidades: a capacidade de interag@o entre os agentes
do processo de ensino aprendizagem, um ambiente de interagao entre graduan-
dos e pos-graduandos objetivando a formagao continuada e o aprimoramento
de suas praticas docentes e, um facilitador de acesso a variedade e quantidade
de informagdes que os meios tecnologicos propiciam.

Em trabalho conjunto com essas pesquisas foram realizados diversos
encontros presenciais e, durante o periodo pandémico de covid-19, encontros
digitais, nos quais foram discutidos dentre tantos assuntos pertinentes a edu-
cacdo, temas que unem a tecnologia, o ensino de matematica e a formacao
critica-reflexiva dos profissionais da educacdo. Todas as atividades foram
desenvolvidas e apresentadas pelo grupo de estudos Tecendo Redes Cognitivas
de Aprendizagem (GTERCOA/CNPq/UFC).

Durante todo o periodo compreendido e vigente da bolsa houve o desen-
volvimento de leituras, encontros virtuais do grupo do estudo para discussao
de textos e a realizacdo de ciclo de oficinas e apresentagdes, a exemplo da
edicdo de 2021 dos Encontros universitarios — UFC.

Ademais, foi possivel a participacdo direta dos bolsistas Pibic/CNPq
e PIBIT/CNPq em agdes e atividades formativas do Programa de Apoio e
Acompanhamento Pedagogico (PAAP), da Coordenadoria de Inovagdo e
Desenvolvimento Académico (COIDEA) da Escola Integrada de Desenvol-
vimento e Inovacdo Académica (EIDEIA) em parceria com a Pro-reitora de
Graduacdo (PROGRAD) da Universidade Federal do Ceara (UFC), visando
a acolhida dos discentes recém ingressos, e colaborando em suas necessida-
des tecnologicas.

Foi possivel realizar formacdes na area da tecnologia, relacionadas a
criagdo e aperfeicoamento de formularios de pesquisas (Google Forms®),
geragdo de planilhas dinamicas de captura, mensuragdo e analise de dados
cadastrais e criacdo de planilhas Excel® para cadastros, analises e demons-
tracdo de resultados. Todos os trabalhos que tiveram o tratamento de dados
pessoais, seja nos meios fisicos ou digitais, foram tratados sob a luz da Lei N°
13.709, de 14 de agosto de 2018, legislagao brasileira que regula as atividades
de tratamento de dados pessoais.

Utiliza-se de recursos tecnoldgicos, didaticos e fomentadores do esclare-
cimento interdisciplinar do conhecimento matematico no &mbito educacional,
corrobora com a perspectiva de uma intervencao holistica e multiprofissional.
Isso propicia novas formas didaticas condizentes com as necessidades da
contemporaneidade e do avanco exponencial do conhecimento matematico.

Assim, a criagdo e o processo de desenvolvimento de praticas pedago-
gicas mais consistentes e eficazes, unidas a inser¢ao de meios tecnologicos
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devem auxiliar os professores em suas praticas e na sua propria formagao,
por meio do constante processo de aprimoramento dos saberes necessarios a
atividade de educar, tendo como objetivo uma atuacdo docente que propor-
cione aprendizagens significativas.

Consideracoes

Mesmo havendo estorvos dos mais variados possiveis, o individuo ¢ um
todo integral, ou seja, as suas praticas cognitivas ndo sdo desvinculadas do
contexto historico no qual se da o processo. E pode-se evidenciar, além disso,
que a passos lentos esta acontecendo um processo de mitigagdo via praticas
colaborativas para a compreensdo da matematica.

Percebe-se aqui que a utilizacdo de novas praticas educativas com o uso
das Tecnologias Digitais de Informacao e Comunicacao — TDIC na educacao,
tém exigido uma nova postura do educador. Soma-se a isso outras dificuldades
como ensinar matematica, em especial no ensino fundamental em relagdo a
necessidade de reflexdo sobre aspectos importantes como curriculo, avaliagao
e metodologia.

Além disso, o projeto TEDUCA, uma parceria da FAE/UFPel com a
Faced/UEM, refor¢a a importancia dos didlogos interinstitucionais e inter-
nacionais no compartilhamento de experiéncias a fim de trazer contribui¢des
significativas para o dia a dia académico.

Nesse sentido, os professores reconhecem a importancia e as possibi-
lidades que o uso das TEDs traz para a pratica pedagdgica. Os professores
envolvidos no projeto reconhecem as dificuldades e limitagdes na utilizacdo
das tecnologias educacionais, no entanto, estdo se apropriando destas ferra-
mentas, aprimorando, assim, seus processos de ensino e de aprendizagem.

A utilizagdo de recursos tecnologicos no ambito educacional, corrobora
com a perspectiva de uma intervengao interdisciplinar e multiprofissional. A
elaboracdo, utilizagdo e aperfeicoamento de uma plataforma digital ou, a base
desta, proporciona novas formas didaticas condizentes com as necessidades
da contemporaneidade, e portanto, ressalta-se a importancia de aperfeicoar
o LAVEM/CNPq para colaborar com a formagao docente em matematica.

Conclui-se que os estudos realizados no ambito dos projetos apresen-
tados visam a melhoria da formagdo docente no que concerne os processos
de ensino e de aprendizagem, nas mais variadas praticas pedagogicas do
professor em sala de aula em que ele esta inserido, apresentando a geragao,
organizacao e difusdo do conhecimento matematico, bem como transpassando
as barreiras que a aprendizagem matematica tem enfrentado ao longo de todo
o seu desenvolvimento, subsidiados pelas tecnologias educacionais, a fim de
desenvolver de forma eficiente as formagdes matematicas.
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O CURRICULO E A AVALIACAO DE
MATEMATICA NO ESTADO DO CEARA:
reflexoes sobre os dados do Spaece e Pisa*

Maria José Costa dos Santos
Maria Isabel Ramalho Ortigdo

Introducao

O papel do professor, na escola, ¢ democratizar os conhecimentos mate-
maticos, de forma a torna-los acessiveis e compreensiveis a todos estudantes.
Mas observamos por meio dos resultados das avaliagdes externas (PROVA
BRASIL, Saeb, Pisa), que em pleno século XXI, ainda nos deparamos com
obstaculos, tanto de carater didatico quanto de carater epistemologico. De teor
didatico, porque nem sempre ¢ possibilitado ao professor condigdes para o
dominio de conceitos de forma adequada para estimular/orientar a aprendi-
zagem do aluno. De cunho epistemoldgico pelo insipiente desenvolvimento
do pensamento l6gico- matematico, durante a formagao inicial, com fins na
acepgao de saberes a serem apreendidos adequadamente.

Para o enfrentamento desses desafios que perpassam nao sé a formagao
profissional do professor que atua no ensino de Matematica na educacao
basica, mas também do [re]pensar as politicas publicas educacionais, consi-
deramos necessario discutir: (i) o curriculo; e, (i) a avaliacdo, como subsi-
dios para a formagao inicial, continua e continuada do professor que leciona
matematica na educacdo basica.

Sob o titulo: Reflexoes sobre o curriculo e a avaliagdo de matematica na
formacgao de professores dos anos iniciais do ensino fundamental face as novas
demandas nacionais, iniciamos as atividades de pesquisa com a finalidade de
tecer redes inteligiveis entre essas tematicas, mas ao iniciarmos os estudos
sentimos a necessidade de ampliar a discussao, a fim de entendermos melhor
os sistemas de avaliag@o externa: Spaece, Pisa, PROVA BRASIL, bem como
as metas do Ideb, com o olhar voltado para a proficiéncia em matematica dos
estudantes cearenses, nesse sentido, redimensionamos o titulo da pesquisa
para O curriculo e a avaliagdo de matemdtica: reflexoes sobre os dados do
Spaece e Pisa do estado do Ceara.

23 Apresentamos dados do relatério da pesquisa realizada em nivel de pés-doutorado no Programa de Pos-
Graduagao em Educagao da Universidade do Estrado de Rio de Janeiro (ProPEd/Uerj), sob a superviséo
da Professora Dra. Maria Isabel Ramalho Ortigao. Site do programa: http://www.proped.pro.br/#
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Durante a pesquisa nos apropriamos dos principios da pesquisa partici-
pante' de naturezas quantitativa e qualitativa, a partir das andlises dos dados
levantados. Greene e Kreider (2015) discutem os enfoques de pesquisa com
métodos mistos os quais consistem em dois ou mais tipos diferentes de coleta
de dados, como também de técnicas de analises. Tais combinagdes teve como
finalidade a melhor compreensao do objeto de estudo. Para Fonseca (2002) a
utilizagao conjunta da abordagem qualitativa e quantitativa permite recolher
mais informacdes do que se poderia conseguir isoladamente.

A pesquisa foi pautada a luz dos estudos, discussoes e reflexdes realizados
durante as reunides do grupo de estudo: Politicas de avaliacdo, desigualda-
des e educacdo matematica, ligado a linha de pesquisa — Curriculo: sujeitos,
conhecimento e cultura, como também por meio dos seminarios € minicur-
sos orientados pela supervisora do pos-doutorado. Realizamos a analise de
documentos oficiais (em ambito federal, estadual e municipal), investiga-
mos os bancos de dados dos resultados das avaliagdes externas (2012, 2015,
2016), visitamos a Secretaria de Educagao do Estado do Ceara-Seduc, a fim
de obter mais informagdes com os técnicos da area de matematica (estadual e
municipal) que estivessem direta ou indiretamente envolvidos na elaboragao,
atuacdo e implementacao das politicas publicas de educagdo, no que se refere
ao curriculo e avaliacdo de matematica.

Essa problematica, nos acompanhou durante a pesquisa e nossa finalidade
se assentou a partir da identificacdo das fragilidades das analises qualitativas,
quanto aos resultados do Pisa 2012, 2015, Spaece 2015, 2016 e, nesse sen-
tido, essa pesquisa se sustenta na busca pela compreensao em que medida os
resultados das avaliagcdes em larga escala podem interferir no curriculo de
matematica e serem decisivos para a formagao docente. Almejamos com essas
reflexdes, o repensar um modelo de ensino que precariamente corresponde
as exigéncias formativas, sem garantir o exercicio pleno dos saberes docen-
tes, os quais nos aproximamos de Tardif (2004) ao considerarmos os quatro
tipos diferentes de saberes: (a) da formagao profissional; (b) disciplinares; (c)
curriculares; e, (d) experienciais.

Vale também lembrar que a sociedade passa por diversas e rapidas trans-
formagdes, as quais se impdem na vida do homem de forma comportamental,
atitudinal e conceitual. Essas mudangas devem modificar na escola: (a) os
professores; (b) os alunos; e, (c) os gestores, para que isso ocorra, € preciso que
as politicas publicas de educacao (avaliacdo e curricular), como por exemplo,
o Programa Internacional de Avaliacdo de Alunos/Pisa e o Sistema Permanente
de Avaliacao da Educagao Basica do Ceara/Spaece, ¢ a Base Nacional Comum
Curricular-BNCC, sejam bem pensadas, para serem bem implementadas.

Nesse delinear, apresentamos a seguir, a discussao tedrica e suas nuances
entre avaliagdo, curriculo e formacao docente.
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Avaliacao, curriculo e formacao docente na area de matematica

Tratamos sobre o desempenho dos estudantes cearenses no Pisa e Spaece
na area de Matematica, visando entender as implica¢des da avaliagdo no
curriculo e na formagao docente. As analises apresentadas versam sobre o
desempenho dos estudantes cearenses e de estudantes de outros estados per-
tencentes a regides ricas do Brasil que tenham obtido menores resultados
que o Ceara, em Matematica, no caso aqui analisamos os estados de Goias e
Rio de Janeiro. Essa andlise comparativa permitiu compreender a relevancia
de algumas politicas publicas de educagao que o estado do Ceara tem imple-
mentado visando a melhoria na educagado, as quais nos ajudam a entender
melhor esses resultados.

Foi necessario para as analises a busca por informacdes nos documen-
tos oficiais sobre avaliagdo em larga escala, curriculo, formagao docente,
qualidade da educacao, politicas publicas, no site do Ministério da Educacao
—MEC e no site da Secretaria de Educagao do Ceara-Seduc com foco especifi-
camente, nos resultados das avaliagdes externas Spaece e Pisa, em Matematica,
além de reflexdes sobre as politicas publicas que fomentam os resultados.

Buscamos a seguir discorrer sobre as bases tedricas que sustentam nossas
reflexdes sobre as tematicas da pesquisa.

Avaliacio externa e curriculo de matematica

O debate sobre as avaliagdes externas, também chamadas de avaliagao
em larga escala, envolve um leque de questdes, tanto de natureza técnica
quanto de ordem politica, ambas atreladas as a¢des de politicas publicas que
visam a qualidade na educagdo. Desde o final dos anos 1980 sdo crescentes as
acdes que envolvem a avaliagdo externa de sistemas educativos e de escolas.
Em todos os paises, praticamente, deixa de ser possivel imaginar processos
educativos que ndo conduzam a modalidades de julgamentos. A avaliacdo
externa ¢ apontada como peca central das reformas educacionais ocorridas a
partir do final do século XX. Diversos estudos vém evidenciando fortes simi-
laridades entre tais reformas, “como se estivessem seguindo um receitudrio
de politicas educacionais, algum tipo de orquestragdo ou, no minimo, uma
historia de origens comuns” (BROOKE, 2012, p. 325).

Por um lado, as avaliagdes e seus resultados tiveram o mérito de reve-
lar os processos de desigualdades que permeiam os sistemas educativos.
Muitos estudos foram conduzidos com o propdsito de buscar compreender
a distribui¢do desigual da educacao escolar entre os diversos grupos sociais,
culturais e econdomicos.
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Ha ainda os que defendem a avaliagdo externa como um processo social,
que precisa ser entendido em toda a sua complexidade, particularmente, por
possibilitarem as escolas refletir sobre as suas praticas numa perspectiva mais
alargada. Por outro lado, tém surgido criticas as formas como as avalia¢des
vém sendo conduzidas, em especial, por estarem pautadas em uma logica de
mercado que justificam praticas meritocraticas e ranqueamento, que conduzem
a uma compreensao estreita e reduzida do sentido de “qualidade” e induzem
a uma padronizac¢ao da producao curricular.

No Brasil, a constitui¢do de um sistema de avaliacdo da educagédo bra-
sileira teve inicio no final dos anos 1980, a partir do reconhecimento da ine-
xisténcia de estudos que mostrassem com clareza o atendimento educacional
ofertado a populagdo, e objetivava mapear como, quando e quem tinha acesso
a um ensino de qualidade.

A primeira experiéncia foi em 1990 com a criacao do Sistema de Ava-
liacdo do Ensino Publico (Saep). Em 1995, o Saep foi ampliado e passou a
denominar- se Sistema de Avalia¢do da Educagdo Basica — Saeb, abarcando,
além das redes publicas, a educacdo privada e envolvendo os niveis funda-
mental e médio de ensino, em todas as unidades federativas.

Com isso, passamos a avaliar estudantes dos anos terminais em cada
fase escolar — 5.° € 9.° anos do ensino fundamental e 3.° ano do ensino médio
— aplicando-se a estes testes de matematica e de leitura. E neste ano também
que a avaliagdo brasileira incorporou a Teoria da Resposta ao Item (TRI)
como abordagem metodologica na constru¢do e na analise dos instrumentos
de coleta de informacdo — os testes e 0s questionarios.

Em 2005, passados doze anos da primeira experiéncia avaliativa, o
governo brasileiro amplia a atuagdo da avaliagdo externa com a criacdo da
Prova Brasil e expande o alcance dos resultados porque oferece informagdes
nao apenas para o Brasil e unidades da Federagdo, mas também para cada
municipio e escola participante. Cabe observar que a Prova Brasil possibi-
litou a criacdo do Indice de Desenvolvimento da Educacgdo Basica — IDEB,
um indicador que mede a relacdo entre resultados médios dos estudantes no
exame nacional e a taxa de aprovacdo da escola.

O Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica — Saeb — passa,
entdo, a ser composto por dois sistemas avaliativos: Avaliagao Nacional
da Educacdo Basica (Aneb) e a Avaliagdo Nacional do Rendimento Esco-
lar (Anresc), conhecida como Prova Brasil. Mais recentemente, uma nova
reestruturagdo do Saeb ¢ implementada no sentido de a avaliagdao abranger
também a alfabetizacdo. Isso ocorre com a criagdo da Avaliagdo Nacional da
Alfabetizagdo — ANA, ampliando a atuacdo do Saeb a toda a educagao basica.

Paralelamente as avaliagdes nacionais e a participagao do Brasil no Pro-
grama Internacional de Avaliagdo dos Estudantes — Pisa, muitos estados e ou
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municipios brasileiros constituiram seus proprios sistemas de avaliacdo, em
geral conduzidos por empresas privadas, que se responsabilizam pela orga-
nizagdo e conduc¢ao da avaliagdo, bem como pela elaboragao de relatorios
contendo os resultados obtidos por cada escola participante.

E nessa perspectiva que o estado do Ceara cria em 1992, o Sistema Perma-
nente de Avaliacao da Educagdo Bésica do Ceara — Spaece, um dos primeiros
sistemas estaduais de avaliacao da educacao basica a serem instituidos no pais.
E desde sua fundacao, até os dias atuais, esse sistema de avaliacao auxilia na
formulagao, reformulag¢do e monitoramento das politicas publicas educacionais.

A importancia dada aos processos de avaliacdo em larga escala € consi-
derada estratégica como subsidio indispenséavel para a formulagido e monitora-
mento das politicas educacionais. Vale dizer que se desconhece qualquer sistema
educacional que zele pela melhoria na eficiéncia, equidade e a qualidade tenha
desconsiderado o valor da avaliacdo como instrumento eficaz de gestao.

Apresentamos breves reflexdes sobre o curriculo de matematica da educagao
basica do estado do Ceard a partir da analise dos resultados do Spaece na edi¢ao
2015. Esperamos que as mudancas no curriculo de matematica sejam decisivas
para o enfrentamento dos desafios de ensinar e aprender no século XXI, pautados
nas tecnologias digitais, metodologias ativas e processos avaliativos mais sig-
nificativos. Ortigdo, Franco e Carvalho (2007) dizem que nao podemos ignorar
que o desempenho de estudantes, medido por meio de avaliagdes externas, esta
fortemente associado as suas caracteristicas sociais, economicas e culturais.

Nessa perspectiva, questionamos quanto aos conteudos propostos para a
avaliagdo em Matematica do ensino fundamental no Spaece, e ensino médio
Pisa, se eles correspondem aos contetdos ensinados, e, ainda, se os resultados
das avaliacdes externas contribuem para uma reflexao acerca da proposta de
ensino, do curriculo e da formagao docente, nesse tracejar, seguimos com
nossas analises.

Sistema de Avaliacido permanente da Educacio basica do Ceara: Spaece

A avaliagdo externa ou avaliacdo em larga escala, tem nos tltimos anos
sido uma das fontes mais utilizadas de feedback para a elaboragao de politicas
publicas educacionais, bem como, tem contribuido para definicao das metas
educacionais, e tem por finalidade influenciar na escola a partir da medida da
proficiéncia. De acordo com o CAEd/UFJF?** a proficiéncia ¢ uma medida que
representa um determinado trago latente (aptidao) de um aluno, assim sendo,
pode-se aferir que o conhecimento oculto, ndo diretamente observavel, de um

24 Centro de Politicas Publicas e Avaliagdo da Educacéo da Educagao da Universidade Federal deJuiz de Fora
(CAEA/UFJF). Disponivel em: http://www.portalavaliacao.caedufjf.net/pagina-exemplo/medidas-de-proficiencia.
Acesso em: 11 nov. 2016.
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aluno em determinada disciplina pode ser medido por meio de instrumentos
compostos por itens elaborados a partir de uma matriz de habilidades.

O estado do Ceara desde que implementou o Primeiro Ciclo do Sistema
de Avaliacao da Educacdo Basica — Saeb, em 1990, tem reconhecida participa-
¢do por ser um dos poucos estados do Brasil a elaborar o relatorio com dados
especificos do Estado. A amostra envolveu 267 escolas de 37 municipios,
contando com a participacdo de 5.871 alunos, desses, 1.709 da 1.? série, 1.447
da 3.% série, 1.605 da 5.% série e 1.110 da 7. série, também participaram nessa
amostra 751 professores e 151 gestores (LIMA, 2007, p. 123).

Os dados desta avaliagdo local serviram para evidenciar alguns problemas
a serem superados, como o acesso ao ensino basico e a sua universalizagao,
a produtividade do sistema e a qualidade do rendimento escolar. Nisso, com
o incentivo do Governo Federal para que os estados criassem seus proprios
sistemas de avaliacdo externa no intuito de constituir suas proprias metas e
diretrizes, a partir de suas realidades, os gestores da Secretaria de Educacao
do Estado do Ceara-Seduc, preocupados com a realidade constatada, resolvem
implementar um modelo de avaliagdo que desse respostas rapidas e pontuais ao
sistema de ensino, como forma de monitoramento das politicas voltadas para
a melhoria da qualidade da educacao publica cearense. (LIMA, 2007, p. 123).

Nesse sentido, a Secretaria da Educagdo (Seduc) do estado do Ceara,
aliada ao CAEd/UFIJF, criaram em 1992, o SPACECE, constituido de tes-
tes de desempenho e questionarios contextuais, a fim de obter dados para
delinear uma educacdo de qualidade para nossos estudantes. Implantado em
1992, fruto do trabalho das equipes técnicas estaduais, o sistema de avaliag@o
do Ceara, atualmente, denominado de Sistema Permanente de Avaliacao da
Educagao Basica do Ceara — Spaece, decorre da politica de descentralizagao
do Ministério da Educacdo — MEC. Assim, podemos dizer que o Spaece ¢
um sistema de avaliagdo externa local que contempla as escolas publicas das
redes estadual e municipais do estado do Ceard, para avaliar os alunos da
Educagdo Basica, compreendendo da Alfabetizagdo ao Ensino Médio, nas
areas de Lingua Portuguesa e Matematica.

E importante mencionar que os levantamentos ocorridos nos trés primei-
ros anos incluiam indicadores sobre as dimensdes de qualidade do ensino,
produtividade do sistema e infraestrutura fisica das escolas, no entanto, esses
dados ndo foram divulgados e trabalhados efetivamente com os principais
atores da educagdo, professores e gestores escolares, e mesmo tendo passado
mais de duas décadas desde a primeira edi¢ao do Spaece, no que se refere as
suas caracteristicas, a metodologia, as suas implicacdes curriculares e limita-
¢Oes, as suas potencialidades, a forma como os resultados sdo analisados para
fins de divulgacdo, ainda ndo ¢ de facil acesso no ambito escolar, e poucas ou
informacdes selecionadas, sdo passadas para a sociedade em geral.
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Nesse sentido, vale apresentar de forma mais clara o Spaece como um
sistema de avaliacdo em larga escala que passa por diferentes fases, e por-
tanto, conhecer cada uma delas, como também conhecer os instrumentos que
as compoem ¢ indispensavel para professores e gestores, para que entendam
melhor os resultados.

No estado do Ceard, no que se refere os contetidos trabalhados nesses
testes, € 0 CAEd que elabora as avaliagdes externas, considerando as Matrizes
de Referéncia, do estado, mas também as Matrizes de Referéncia usadas na ela
borag@o do Saeb, as quais representam “recortes” do Curriculo, ou da Matriz
Curricular, pois as avaliagdes externas nao abarcam todos os contetidos do
Curri- culo, porém informam que procuram contemplar as habilidades fun-
damentais para que os estudantes obtenham sucesso no percurso escolar. No
caso do Spaece do 5.° ano do Ensino Fundamental, o que se objetiva avaliar
esta descrito nas Matrizes de Referéncia desse programa. (CEARA, 2015).

Vale esclarecer que uma Matriz de Referéncia é composta por um con-
junto de descritores que explicitam dois pontos basicos do que se pretende
avaliar: o conteudo programatico a ser avaliado em cada periodo de escolariza-
¢do e o nivel de operagdo mental necessario para a realizagdo de determinadas
tarefas. E a Matriz Curricular que fundamenta os descritores que por sua vez
contribuem para associar os contetidos tratados nos testes do Spaece com as
habilidades trata — das em cada item.

Vale dizer que cada item avalia uma Unica habilidade (carater unidimen-
sional) e que cada habilidade ¢ indicada por um descritor da Matriz de Refe-
réncia do teste, possibilitando também avaliar cada estudante e as hipoteses
levantadas por ele a partir da sua resposta.

Quadro 1 — Matriz Curricular Spaece

DOMINIO COMPETENCIAS DESCRITORES DO 5.° ANO
ESPAGO E FORMA LOCALIZAR OBJETOS EM REPRESENTAGAO DO D6
ESPAGO
IDENTIFICAR FIGURAS GEOMETRICAS E SUAS D46, D47 e D52
PROPRIEDADES
RECONHECER TRANSFORMACOES NO PLANO *
APLICAR RELACOES E PROPRIEDADES .
GRANDEZAS E MEDIDAS | UTILIZAR SISTEMAS DE MEDIDAS D59, D61, D62 e D63
MEDIR GRANDEZAS D60 e D66
ESTIMAR E COMPARAR GRANDEZAS *
NUMEROS OPERACOES | CONHECER E UTILIZAR NUMEROS D01, D13 e D14
E ALGEBRA REALIZAR E APLICAR OPERAGOES D02, D03, D04, D05,
D06, D09 e D15
UTILIZAR PROCEDIMENTOS ALGEBRICOS *

continua...
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continuagao
DOMINIO COMPETENCIAS DESCRITORES DO 5.° ANO
LER, UTILIZAR E INTERPRETAR INFORMACOES D73 e D74
TRATAMENTO DA APRESENTADAS EM TABELA E GRAFICOS
INFORMAGAO UTILIZAR PROCEDIMENTOS DE COMBINATORIA *
E PROBABILIDADE

Fonte: Adaptado pelas autoras a partir do Boletim do Spaece (CEARA, 2015, p. 23).

No que se refere a Matematica do 5.° ano do ensino fundamental, os
conteudos trabalhados nas avaliagdes externas (Spaece) compdem os blocos:
interagindo com numeros e fungdes (nimeros e operagdes), convivendo com
a geometria (espaco e forma), vivenciando as medidas (grandezas e medidas),
e tratamento da informagdo. Esses blocos de conteudos compdem os dominios
da Escala de Proficiéncia. Na coluna que trata dos descritores aparece um aste-
risco (*), o qual informa que as habilidades envolvidas nessas competéncias
ndo sdo avaliadas nesta etapa de escolaridade (CEARA, 2015).

O Spaece usa para auxiliar nessa medida a Escala de Proficiéncia. A pro-
ficiéncia relaciona o conhecimento do aluno com a probabilidade de acerto nos
itens dos testes. E essa escala se apresenta como um tipo de régua, graduada
de 25 em 25 pontos, e tem por finalidade explicar as medidas de proficiéncia
por meio de diagnosticos qualitativos do desempenho dos estudantes, como
também visa orientar o trabalho do professor com relagdo as competéncias
que seus alunos desenvolveram, apresentando os resultados em intervalos
classificados em niveis, denominados: muito critico, critico, intermediario e
adequado (CEARA, 2015).

A Teoria de Resposta ao Item (TRI) ¢ considerada mais eficaz, pois per-
mite a produgdo de uma medida mais ampla da atuagdo dos estudantes, por con-
siderar um conjunto de modelos estatisticos capazes de determinar um valor/
peso distinto para cada item respondido no teste de proficiéncia e, com isso,
possibilita conjecturar o que o aluno demonstra ser capaz de realizar, a partir
dos itens respondidos de forma correta. Para Andrade, Tavares e Valle (2000).

A TRI é um conjunto de modelos matematicos que procuram represen-
tar a probabilidade de um individuo dar uma certa resposta a um item
como fungdo dos parametros do item e da habilidade (ou habilidades)
do respondente. Essa relacdo é sempre expressa de tal forma que quanto
maior a habilidade, maior a probabilidade de acerto no item. Os varios
modelos propostos na literatura dependem fundamentalmente de trés
fatores: (i) da natureza do item — dicotdmicos ou ndo dicotomicos; (ii)
do ntimero de populagdes envolvidas — apenas uma ou mais de uma;
(ii1) e da quantidade de tragos latentes que estd sendo medida — apenas
um ou mais de um. (ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000, p. 17).



BRASIL E MOCAMBIQUE: relagdes e contrastes educacionais 191

As teorias (TCT e TRI) devem ser utilizadas de forma complementar,
pois nao produzem resultados incompativeis ou excludentes, mas juntas for-
necem um quadro mais completo do desempenho dos alunos. Com efeito,
essa breve reflexao sobre as etapas do Spaece, contribui para o entendimento
dos resultados dos testes em matematica do 5.° ano do ensino fundamen-
tal anos iniciais, na edi¢do 2015, identificando os referenciais curriculares
usados na elaborag@o da avaliagdo. No que diz respeito ao desempenho dos
estudantes, a TRI possibilita entender melhor os resultados das avaliagdes, a
partir da etapa de escolaridade e percentual de acerto por descritor, devemos
observar os descritores mais acertados, € se esses estdo relacionados a um
mesmo tema/dominio/tdpico, se estdo relacionados as habilidades com grau
de complexidade menor para essa etapa de escolaridade, e se podem auxiliar
no desenvolvimento de descritores menos acertados.

Curriculo de matematica: desafios e perspectivas

Nossa sociedade caracteriza-se, por um lado pela complexidade cientifica
e tecnologica e, por outro, pela extrema desigualdade e segregacao social. Ao
mesmo tempo que exige cada vez mais de seus cidaddos nao sé conhecimen-
tos especificos, mas também maneiras de organizar o pensamento, de tomar
decisoes a partir de estatisticas e de saber lidar com dados — interpretando-os,
dispondo-os, avaliando-os.

Os desafios para a educagdo ndo se limitam apenas a resolver as questdes
de acesso a escola. Segundo os resultados evidenciados a partir das avaliagdes
em larga escala, a expansdo da Educacdo Basica ndao foi acompanhada de
medidas que lhe assegurassem as condigOes necessarias e fundamentais para
garantir e melhorar a aprendizagem dos alunos.

A matematica tem uma contribui¢do fundamental na formagao dos estu-
dantes, mas para isso ¢ necessario que os estudantes sejam incentivados a
participar do processo de produgdo do conhecimento e dele usufrua. Tam-
bém precisa ser estimulado a adaptar-se a novas situagdes, a reconhecer suas
habilidades matematicas e a empregé-las na resolug¢do e na elaboracao de
problemas. E fundamental que a matemética seja apresentada ao aluno como
ciéncia aberta e dindmica, ¢ ndo como uma ciéncia estéril.

A literatura educacional ha tempos vem apontando que os processos ava-
liativos conduzidos nas salas de aula, nas escolas ou nos sistemas educacionais
sdo fortemente dependentes das concepcdes que se tem da aprendizagem.
Fernandes (2009) alerta que ha cerca de cem anos os testes ou exames ja apre-
sentavam caracteristicas semelhantes as que ainda hoje sdo encontradas, tais
como, perguntas centradas na memorizagao de rotinas ou para que os alunos
estabelecam correspondéncia entre afirmagdes. Para ele, “essas caracteristicas
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nao faziam mais do que corresponder ao que entdo se considerava importante
aprender e ao que se pensava serem as formas como os alunos aprendiam”
(FERNANDES, 2009, p. 31).

Nas tultimas décadas houve um significativo desenvolvimento das teo-
rias de aprendizagem. Ja em 2017, podemos dizer que os alunos constroem
conhecimento criando suas proprias interpretacdes, seus modos de organizar a
informacao e suas abordagens para resolver problemas. Portanto, a avaliagao
precisa abranger processos complexos de pensamento, contribuir para motivar
os estudantes resolverem problemas, valorizar os processos de comunicagao
para eles explicitem os procedimentos usados.

A avaliacdo necessita ser repensada em direcdo a agcdes que recorram a
tarefas mais abertas e variadas, diversifiquem as estratégias e os instrumen-
tos avaliativos, analisem de forma sistematica a produgao dos alunos e seu
processo de desenvolvimento cognitivo.

Outro aspecto a ser considerado quando discutimos mudangas nos pro-
cedimentos de avaliagdo relaciona-se ao desenvolvimento das teorias do cur-
riculo. Lopes e Macedo (2011) evidenciam o processo de construcao e de
significa¢do que a ideia de curriculo foi ganhando ao longo do tempo. Para
as pensadoras,

a primeira mencao ao termo curriculo data de 1633, quando ele aparece
nos registros da Universidade de Glasgow, referindo-se ao curso inteiro
seguido pelos estudantes. Embora essa meng¢do ao termo nao implique
propriamente o surgimento de um campo de estudos, ¢ importante salientar
que ela ja embute uma associagao entre curriculo e principios de globali-
dade estrutural e de sequenciag@o da experiéncia educacional ou a ideia
de um plano de aprendizagem (LOPES; MACEDO, 2011, p. 20).

Para as autoras, o desenvolvimento do campo foi repleto de lutas e emba-
tes politicos e ideoldgicos, tornando-se “uma luta politica por sua propria
significagdo, mas também pela significa¢do do que vem a ser a sociedade,
Justica social, emancipagdo, transformagdo social” (p. 253).

Pensar o curriculo a partir da significacdo nos conduz a pressupor prin-
cipios de aprendizagens e um processo ativo de construgdo e de atribuigao
de significados, marcadamente sociais, € o que se aprende ¢ determinado
socialmente e culturalmente. Apesar dessa discussao sobre o curriculo no
contexto das politicas publicas educacionais, ¢ a avaliagdo que influencia mais
diretamente na corrida pela elevacao dos indices educacionais, que modifica
o comportamento do estudante, do professor e da sociedade. E € a sociedade
que responsabiliza o governo por uma educagdo de qualidade, que por sua vez,
culpabiliza o professor pelo fracasso escolar dos estudantes nas avaliagdes.
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Assim, encontramos a partir das avaliagoes externas algumas escolas que
reforgam o sentido de ensinar e aprender para o teste, e isso tem direcionado
as atividades de ensino para os conteudos que serdo avaliados, e, portanto,
sao desconsiderados os demais contetidos do curriculo, pois ndo serdo objetos
de avaliagdo, e com isso, 0 ensino passa a ser na escola, o “treino” para as
avaliagdes externas, € isso pode provocar o estreitamento curricular, lembra
Feitas (2011), pois em alguns casos a Matriz de Referéncia desses testes passa
a ser considerada na escola como curriculo.

Politicas publicas educacionais do estado Ceara: breve historico

No inicio do século XXI, mais precisamente no ano de 2000, houve um
encontro em Dakar, Senegal com cerca de 164 paises, os quais assumiram o
compromisso de buscar atingir seis metas de Educagao para Todos até o ano
de 2015, as metas, assim, estavam relacionadas, a) cuidados e educagdo na
primeira infancia; b) educag@o primaria universal; ¢) habilidades de jovens
e adultos; d) alfabetizacdo de adultos; ) paridade e igualdade de género; e,
f) qualidade da educacao.

A partir disso os paises preocupados em perseguir essas metas passaram
a desenvolver politicas publicas, pois sabiam que mais adiante seriam cobra-
dos pela sociedade, pelos paises que assinaram o pacto, mas principalmente,
pela Organizagdo das Nacdes Unidas para a Educacgdo, a Ciéncia e a Cultura
— UNESCO, que logo solicitou a todos os paises que produzissem um rela-
torio nacional de 2000-2015 apresentando o que se alcangou nesse periodo
(resultados) e como se alcangou (estratégias), bem como os desafios a serem
enfrentados no periodo pos-2015.

No Brasil, a agenda pos-Dakar foi viabilizada a partir de uma (re)orga-
niza¢do do sistema educacional brasileiro, e visando atender os principios
constitucionais do pais, buscou-se apoio na Constitui¢ao Federal (CF) de 1988,
a qual salvaguarda que a educagao no Brasil ¢ um direito de todos e dever
do Estado e da familia, a partir do Art. 205, o qual enfatiza que a oferta deve
ser publica organizada por meio do “regime de colaboragao” entre Unido,
Estados, Distrito Federal e Municipios, e complementarmente no Art. 209, o
qual fala do acesso ao ensino obrigatorio e gratuito como um direito publico
subjetivo em que o Poder Publico ¢ responsabilizado pelo ndo oferecimento
ou oferta irregular, entre outros, bem como, o cumprimento do Art. 214. A lei
estabelecera o plano nacional de educagdo (PNE), de duracdo decenal, com o
objetivo de articular o sistema nacional de educacao em regime de colabora-
¢do e definir diretrizes, objetivos, metas e estratégias de implementacao para
assegurar a manutengdo e desenvolvimento do ensino em seus diversos niveis,
etapas e modalidades por meio de a¢des integradas dos poderes publicos das
diferentes esferas federativas.
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Os artigos na Constitui¢ao Federal de 1988, que versam sobre educagio,
foram importantes para as mudancas e busca dos marcos internacionais, seja
na reuniao em Jomtien, 1990, seja em Dakar, 2000 ou na Coreia do Sul, 2015
em busca da Universalizagao do acesso a Educagao Basica de Qualidade, que
foi um dos fatores que contribuiu na/para elaboragdo da Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao-LDBEN (BRASIL, 1996), Lei n°. 9394/96, e para a
organizacao do sistema de ensino brasileiro.

Apresentamos a seguir algumas reflexdes iniciais sobre o desempenho
dos estudantes cearenses no Pisa 2015, especialmente na area de matematica,
examinando as politicas publicas desenvolvidas em nivel estadual, no periodo
Dakar (2000-2015). Para promover uma ampla discussao analisamos docu-
mentos que continham dados sobre os resultados das avaliagdes externas, bem
como, literaturas atuais sobre a qualidade da educac@o e as politicas publicas do
estado do Ceard, em especial as que envolviam a qualidade no ensino basico.

Partimos do pressuposto que a qualidade da educag@o nao pode ser redu-
zida a uma unica caracteristica, mas a um conjunto de indicadores (SOARES,
2012, p. 83) e que ha novas vozes nas conversas sobre politicas € novos canais
por meio dos quais os discursos sobre politica (na escola), sdo introduzidos [...]
(BALL, 2014, p. 34). Nisso, entendemos que ¢ possivel contribuir com a dis-
cussao sobre a educacdo publica no Ceara e os reflexos dela em nivel nacional.

Desde 2004, a educagdo no estado do Ceara, vem passando por diversas
e rapidas transformacdes, a partir da criagdo de um Comité Cearense apoiado
pela Assembleia Legislativa do Estado do Ceara, com a atuagdo do deputado
estadual Ivo Gomes para a Eliminacdo do Analfabetismo Escolar.

O Comité constituido pela Assembleia Legislativa, Unicef, Aprece,
Undime/CE, INEP/MEC, e Universidades Cearenses como Uece, UFC, UVA,
Urca e Unifor, objetivava: (i) explicitar a problematica do analfabetismo esco-
lar; (ii) desenvolver pesquisas; para, por fim, (iii) divulgar relatérios contendo
os resultados encontrados. Para tanto, foram realizadas audiéncias publicas e
seminarios internacionais sobre alfabetizacdo, a fim de socializar ¢ contribuir
para o desenvolvimento da educacdo publica no estado do Ceara.

Foi a partir das analises dos dados obtidos pelo comité que se idealizou
o Programa Alfabetizac¢do na Idade Certa — PAIC*, com o objetivo de
apoiar os municipios cearenses na melhoria da qualidade do ensino da leitura
e da escrita nos anos iniciais do ensino fundamental, contando com a adeséo,
inicialmente, de 60 municipios, por meio de um pacto de cooperacao.

Em 2007, o Governo do Estado do Ceara, por meio da Seduc, assumiu a
execucao do PAIC, tornando o programa uma politica ptiblica, em parceria com
a Undime/CE, UFC e Unicef, e foi por meio dessa politica publica — o PAIC

25 Fonte disponivel em: http://www.paic.seduc.ce.gov.br. Acesso em: 22 fev. 2017.
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que o governo do Estado assumiu compromisso com os municipios, oferecendo,
dentre outras agdes: (1) apoio a gestdo municipal; (2) formagao continuada
para os professores da educacdo infantil ao 2.° ano do ensino fundamental anos
iniciais; (3) livros de literatura infantil para as salas de aula; e, (4) materiais
didaticos para professores e alunos. Essas agdes contam com apoio das Insti-
tuigdes publicas (estadual e federal) de Ensino Superior do estado do Ceara.

Com o sucesso do programa, em maio de 2011, o governo do estado do
Ceara langa o PAIC+S5, a fim de ampliar as agdes que antes eram apenas para
turmas de Educagao Infantil, 1.° ¢ 2.° anos do ensino fundamental, assim,
expandindo até o 5.° ano do ensino fundamental dos anos iniciais nas escolas
publicas dos 184 municipios cearenses. O PAIC+S5 significava nesse contexto,
a ampliacdo do Programa Alfabetizagdo na Idade Certa para todos os alunos
da rede publica dos municipios cearenses que estavam matriculados nos anos
iniciais do  ensino fundamental.

Essa acdo, tendo em vista que 0os municipios cearenses apresentavam
indices baixissimos de aprendizagem nesse nivel escolar, constituiu maior rela-
¢do e interacao do Governo do Estado do Ceara com os municipios visando a
melhoria da aprendizagem dos alunos. Para tanto, a proposta do PAIC+S5 aspi-
rava dentre algumas acdes: a) Mais apoio a gestdo municipal; b) Mais apoio
a formagao dos professores em Lingua Portuguesa e Matematica; c) Mais
participagdo das familias; e, d) Compromisso dos municipios.

Nessa dire¢do, apos os resultados iniciais das avaliagdes externas, do
Sistema Permanente de Avaliacdo da Educacdo Bésica do Ceara (Spaece) —
sistema de avaliagdo local, o governo do estado do Ceara ao perceber que os
resultados nos anos finais do Ensino Fundamental (EF II) também ndo eram
satisfatorios, ampliou em 2016, 0 mesmo programa que ja vinha dando certo
nos anos iniciais, para os anos do 6.° ao 9.° ano do ensino fundamental anos
finais, a fim de (a) elevar a qualidade no ensino; (b) oportunizar ao professor
formagao continuada; e, (c) implementar politicas de expansao do PAIC, para
enfim, diminuir a evasdo escolar no EF II e elevar os indices de aprendizagem
dos estudantes desse nivel de ensino.

Mas quais os efeitos dessa politica publica para elevagdo dos indices
de proficiéncia dos estudantes cearenses nas avaliagdes externas, como por
exemplo, o Pisa?

Essencialmente, temos que Politica publica é o resultado de acdes rea-
lizadas pelo governo que impactam diretamente na vida do povo. Foucault
(1979) diz que todas as pessoas fazem politica, no entanto, para fazermos
politica publica de educacao, ¢ imprescindivel que seja em um ambiente
proprio do fazer educacional, no caso, a escola, além dos autores principais
— o0s professores e alunos.
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Mas as politicas publicas de educacao idealizadas pelos governos ao
chegar a escola ndo sdo faceis de serem interpretadas, traduzidas e imple-
mentadas. Nesse sentido, o primeiro passo deve ser sempre o de conhecer
as orientacdes tedrico-metodologicas para nortear as discussoes e mobilizar
os professores a colocarem em pratica. Isso exige do professor e da equipe
gestora da escola criatividade, motivagdo e sofisticacdo, e a priorizagdo de
politicas que melhor colaborem com a qualidade da educacdo — meta perse-
guida por todas as escolas. Para tanto, Ball & Braun (2016, p. 68) reforcam
que a interpretagdo ¢ uma leitura inicial, um fazer sentido da politica [...], e se
a interpretacdo ¢ um compromisso com as linguagens da politica, a traducgao
estd mais proxima as linguagens da pratica. (BALL; BRAUN, 2016, p. 69).

Compreendemos que um pais desenvolvido é um pais que se preocupa
com a qualidade de educagdo, a qual tem como consequéncia 16gica bons
resultados na aprendizagem e na formacao de educadores, consolidando o tripé
(avaliagdo, curriculo, formagdo) que assegura uma educacao inclusiva, qualita-
tiva e que oportuniza uma formagao ao longo da vida — foco das conferéncias
mundiais de Educacdo para Todos de Jomtien, Dakar e Coreia. Certamente que
essas discussdes refletem desafios a serem ultrapassados e no que se refere as
politicas publicas de educacdo, no periodo de 2000-2015 o pais tem investido
na efetivacdo da meta — qualidade da educacao, e o estado do Ceara tem se
empenhado para combater o ensino ainda ineficiente, a fim de erradicar uma
aprendizagem aquém do esperado, e as metas propostas pelo Desenvolvimento
da Educa¢ao Basica-Ideb, as quais se vinculam a qualidade da educag@o nas
escolas, também servem como reflexdes pertinentes para entendermos em que
medida a relagdo qualidade de educacao x politica publica, se aplica.

Ainda sobre a qualidade da educagdo, o Decreto n.° 6.094, de 2007, que
versa sobre o Plano de Metas Compromisso Todos pela Educagdo, em sua
concepgao, apresenta uma visdo objetivista de seu potencial para indicar a
qualidade da escola, vejamos o que diz o artigo 3.

A qualidade da educacdo basica sera aferida, objetivamente, com base no
Ideb, calculado e divulgado periodicamente pelo Inep, com base nos dados
sobre rendimento escolar, combinados com o desempenho dos alunos, cons-
tantes do censo escolar e do Sistema de Avaliacdo da Educagao Basica
(Saeb), composto pela Avaliagao Nacional da Educacao Basica (Aneb) e
a Avaliag¢do Nacional do Rendimento Escolar (Prova Brasil). Paragrafo
unico. O IDEB sera o indicador objetivo para a verificagdo do cumprimento
de metas fixadas no termo de adesdo ao Compromisso. (BRASIL, 2007).

Entretanto o estado do Ceara, em parceria com os municipios, tem apre-
sentado com o desenvolvimento de politicas publicas educacionais, mais
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expressivamente, com a expansao do PAIC, resultados diferenciados no cena-
rio nacional, como os apresentados no Pisa 2015, e os do Ideb 2015, e esses
resultados, colocam o Ceara na condicdo de “bate metas” em nivel nacional,
visto que no que se refere aos resultados do Ideb, o estado ja ultrapassou a
meta de 2021 e, portanto se apresenta nesse cenario na 5. colocac¢ao nacional,
e no Ensino Médio na 10.* posi¢ao.

No entanto, temos a compreensao que ainda precisamos melhorar, mas
esses resultados, sdo o prenuncio de uma politica piblica educacional que tem
alcancado resultados positivos. Mas assim como acontece em nivel nacional, o
Ceara também ¢ alvo de uma politica publica neoliberal que vem influenciando
o governo e provocando mudangas no comportamento da sociedade por meio
de trocas, ideias e discursos, e estdo trabalhando para mudar a percepcao da
sociedade sobre problemas sociais no Brasil, mais claramente na Educagao.

Isso se evidencia nos trabalhos das organizacdes parceiras do Instituto
Liberdade, como por exemplo, o Todos pela Educacao, fundado por presidentes
de diversas empresas brasileiras, incluindo a cadeia de pecas de carros DPas-
coal, o Grupo Gerdau, e os bancos Itau, Bradesco e Santander, todos visando
interferir em mudancas no curriculo escolar, para atender o mercado, de modo
a produzir pessoas “doceis e produtivas”, responsaveis e empreendedoras,
e apresentar a sociedade que o setor privado é o modelo a ser emulado, e o
setor publico deve ser “empreendido’ a sua imagem (BALL, 2014, p. 62-65).

Como superar essa logica de qualidade da educagdo que visa o cumpri-
mento de metas para servir a logica do mercado?

Pisa (2015): reflexoes

Observando a média do Ideb em nivel nacional, o Brasil, no Ensino
Fundamental anos finais (6.° a0 9.° ano) ndo cumpriu a meta que era de 4,7,
ficando com Ideb de 4,5, e o Ensino Médio, nivel escolar que merece maior
preocupacgdo, em uma década evoluiu apenas 0,3, saindo de 3,4 para 3,7 pelos
ultimos 5 anos. Vale ressaltar que a meta do Ideb era de 4,3 em 2015 e at¢ 2021
5,2, no entanto, essa média, ainda ¢ baixa, e ndo tira o Brasil do ranking dos
paises lanternas. E sobre os resultados do Pisa, especificamente sobre os resul-
tados do ano de 2015, o ministro da Educac¢ao brasileira — Mendonga Filho
ao declarar os resultados classificou-os como “tragédia”. (MEC/INEP, 2016).

O estado do Ceara na contramao desse discurso, nessa mesma edi¢do do
Pisa 2015, obteve média geral 397 pontos, ficando acima da média Nacional
que foi de 395 pontos, e ainda, na area de Matematica, alcangou 382 pontos,
bem acima também da média nacional que foi de 377 pontos. Esse estado,
no cenario nacional, se apresenta como o primeiro da regido Nordeste, ¢ do
total de 27 estados do Brasil, assumiu a 9.* colocacao.
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Quanto a média de Matematica, o Ceara passa da 16.* (2012) para a 8.%
(2015) posigao do ranking do pais, ficando a frente do estado de Goias, e do
estado do Rio de Janeiro, um localizado na regido Centro-Oeste, e 0 outro na
regiao Sudeste, respectivamente. Isso apesar de que o estado do Ceara tem o
Indice de Desenvolvimento Humano- IDH2%em educagio, menor do que o IDH
desses estados, e ainda, situa-se na regido Nordeste, a regido mais pobre do pais.

Apesar do estado do Ceara apresentar os menores indices de IDH em
educagdo, ao compararmos a nota do Pisa em Matematica, esse estado apesar
das dificuldades socioecondmicas e educacionais, surpreende positivamente.
Mas o Brasil enfrenta muitos desafios e para chegarmos a média Organizagao
de Cooperagdo e de Desenvolvimento Econdmico — OCDE?® que ¢ de 490
pontos, o pais precisa investir mais na educacdo, mas também em areas que
favorecam o desenvolvimento humano, como saude, saneamento basico e
moradia, entre outros, pois a realidade ¢ que o Brasil tem uma alto percentual
de alunos em camadas desfavorecidas, sendo que 43% desses alunos se posi-
cionam entre os 20% mais desfavorecidos na escala internacional de niveis
socioecondmicos do Pisa, uma parcela muito superior a média de 12% de
alunos nesta faixa entre os paises da OCDE (BRASIL, INEP, 2015).

Certamente, se almejarmos atingir a média mundial, as politicas publicas
precisam atender as necessidades basicas dos estudantes do nosso pais, pois
ainda estamos muito distantes, por exemplo, do pais (Singapura — IDH 0,925
— muito alto) que ficou em 1.° lugar com a pontuacao de 564 pontos, ou seja,
169 pontos a mais que o Brasil, e 74 pontos acima da média da OCDE. Com
esses resultados ndo podemos esquecer as diferencas existentes entre esses
paises, quanto ao Produto Interno Bruto per capita, ao Indice de Desenvol-
vimento Humano e as desigualdades na distribui¢ao de renda, medidas pelo
coeficiente de Gini’. Esses fatores tém reflexo nos resultados educacionais,
e o Brasil ¢ o pais que possui um dos piores coeficientes de Gini do mundo.

Apesar das dificuldades socioeconomicas, o Brasil na area de matematica,
vem apresentando um aumento significativo de 21 pontos, na média dos alu-
nos, entre as edi¢des de 2003 a 2015, mas ao mesmo tempo, se compararmos
a média de 2012 a média de 2015, identificamos um declinio de 12 pontos.
Vale ressaltar que as edi¢des do Pisa so trienais, e a cada edi¢do o foco ¢ em
uma das areas de conhecimento (Leitura, Ciéncias, Matematica), sendo que em
2012 a énfase foi na Matematica, em 2015, o foco foi na area de 1993 Ciéncias.

Observando apenas as edigdes com €nfase em Matematica, vé-se um
avancgo de 33 pontos entre as médias de 2003 e 2015, em nivel Brasil, embora

26 Em quatro anos, entre 2011 e 2014, o indice de Desenvolvimento Humano (IDH) no Brasil subiu de 0,738
para 0,761 - a variagdo € de 0 a 1, sendo que, quanto mais proximo de 1, maior o desenvolvimento humano.
Fonte disponivel em: http://www.gazetadopovo.com.br/vida-e-cidadania. Acesso em: 25 maio 2017.
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de 2012 para 2015 o Brasil tenha apresentado declinio de 14 pontos, mas nas
edigdes com foco em Matematica, cresceu 35 pontos. Ja o Ceara vem sempre
apresentando evoluc¢do nas médias, embora de 2012 para 2015 o crescimento
tenha sido apenas de 4 pontos.

A finalidade do Pisa ¢ produzir indicadores que possam colaborar na/
para a discussdo da qualidade da educag@o nos paises participantes, a fim de
dar subsidios a politicas publicas de melhoria da educagdo basica. Assim,
o quadro 4 a seguir apresenta a evolugao participativa do Brasil desde a 1.*
edi¢do em 2000, como pais convidado do Pisa, e em termos de abrangéncia
do programa no pais.

Esse nimero de estudantes participantes da avaliacao Pisa esta con-
dicionado entre outros critérios, ao critério elegivel principal que ¢ a idade
(de 15 anos a 16 anos e dois meses), portanto, no que se refere a série, eles
podem cursar desde o 7.° ano (anos finais do ensino fundamental) até o 3.°
ano (ensino médio). Para o exame, foi encaminhado ao consoércio nacional
uma base de 61.337 escolas com um total estimado de 2.790.625 estudantes
elegiveis, a partir dai € realizado uma selecao das escolas, e algumas escolas
sao excluidas do processo, em parte por ser uma avaliagdo amostral.

Baseada na idade e ndo na etapa escolar, os estudantes brasileiros ele-
giveis para o Pisa estdo em distintas séries/anos do percurso escolar. Assim,
vale uma andlise por ano escolar e unidade da Federacao, sendo que as 27
unidades federativas foram avaliadas, mas aqui especificamente, nos interessa
uma analise geral em nivel Brasil, e as unidades federativas de Goias e Rio
de Janeiro por serem nossos objetos de analise comparativa com a unidade
federativa do Ceara. Com isso, apresentamos no quadro 5 o quantitativo de
escolas e estudantes dessas unidades em discussao.

Dessas unidades federativas quem mais apresenta estudantes no ensino
médio € o estado de Goids, no entanto ja vimos que a média desse estado em
Matematica € menor que a do estado do Cear4, e a porcentagem de estudantes
cearenses no ensino médio ficou abaixo apenas 5,2%. Se considerarmos as
diferencas socioecondmicas entre os estados, podemos inferir que o Ceara
tem um papel de destaque nesse cenario, e o torna um estado em situacao de
equidade educacional entre os demais das regides ricas do pais, pelo menos
quantitativamente, no que se refere aos indices.

Mas vale lembrar novamente que na edi¢dao do Pisa de 2012, o Ceara
ficou abaixo da média nacional que era 389, e obteve apenas 378 pontos,
ficando em 16.° colocado no ranking brasileiro. No entanto, o estado do
Ceara tem evoluido nos indices de educagao, e das 100 melhores escolas do
pais, encontram-se 77 nesse estado, e o fator importante para essa evolugao,
em parte, se deve as politicas publicas na area da educagdo, especialmente a
expansao do PAIC e o incentivo aos municipios com parte do ICMS do estado,
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podemos dizer que sdo caracteristicas de um estado que sai na dianteira para
fortalecer a parceria com os municipios, visando a melhores resultados na
educagio basica.

Paralelamente, se de um lado o Cearé tem apresentado bons resulta-
dos na educagdo, por outro lado, em nivel nacional, os resultados apontam
que quase metade dos estudantes brasileiros (44,1%) esta abaixo do nivel
de aprendizagem considerado adequado em leitura, matematica e ciéncias,
classificados a partir dos niveis de aprendizagem do Programa Internacional
de Avaliacao de Estudantes (Pisa), divulgados pela Organizagdo para a Coo-
peragdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE). Com isso entendemos que
ha fatores que devem ser considerados para a melhoria desses dados, como
os que envolvem a formagao de professores (inicial, continua e continuada),
a discussao curricular, a partir da Base Nacional Comum Curricular (BNCC)
que sdo aspectos relevantes e podem contribuir para mudancas significativas
no cenario educacional.

Com foco nessas mudangas, o que o Pisa espera dos estudantes examinados?

Sobre os conhecimentos dos estudantes, o Pisa busca ir além do conhe-
cimento escolar, visando identificar a capacidade dos estudantes de analisar,
raciocinar e refletir de modo pratico e efetivo sobre seus conhecimentos e expe-
riéncias, enfatizando competéncias que poderdo ser importantes em suas vidas
no futuro, que contribuam na solug¢ao de problemas no cotidiano, objetivando
examinar a operacionalizagdo de esquemas cognitivos que contemplem: (a)
conteudos ou estruturas do conhecimento em cada area; (b) competéncias para
uso desses conhecimentos no dia a dia; e, (c) contextos em que conhecimentos
e competéncias serdo usados. Sobre isso € relevante uma discussdo a seguir
sobre avaliagdes externas, curriculo e a relagdo com a qualidade na educagao.

A analise sobre a proficiéncia dos estudantes no Spaece segue as concep-
¢oes da Teoria de Resposta ao Item (TRI), e alguns fatores sdo importantes
serem considerados para entender os resultados da avaliagdo, sdo eles: os itens,
padroes desempenho, escala de proficiéncia. Os itens compdem os testes e sao
analisados pedagodgica e estatisticamente, possibilitando ampla compreensao
do desenvolvimento dos alunos nas habilidades avaliadas. Os padrdes de
desempenho, sdo estabelecidos a partir da identificacdo dos objetivos e das
metas de aprendizagem, a fim de identificar o grau de desenvolvimento dos
alunos e acompanha-los ao longo do tempo. A escala de proficiéncia, traduz
a medida de desempenho dos estudantes a partir de diagnodsticos qualitativos.

Os resultados quanto ao nivel de desempenho dos estudantes na edigdo
de 2015, no Spaece 5.° ano do ensino fundamental, em matematica, apon-
tam um numero elevado de estudantes que estdo nos niveis muito critico
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e critico, mas o nimero de alunos nos niveis intermediario ¢ adequado ¢
maior, e, portanto, foi significante.

Os resultados apresentados no quadro 4, destacam que dos 217.106 estu-
dantes que realizaram o teste de Matematica do 5.° ano do ensino fundamental,
68.076 estdo nos niveis muito critico e critico, mas 149.030 estdo nos niveis
intermediario e adequado, ou seja, a maioria superou algumas das dificuldades,
encontradas nos niveis critico e muito critico, e, consequentemente, os resulta-
dos apontam que as competéncias nesses niveis precisam ser melhores planeja-
das para o desenvolvimento de um processo de recuperagdo com esses alunos,
a fim de que se desenvolvam condi¢des de avancgar aos padrdes seguintes.

A partir da TRI, € possivel que um estudo que considere o item x des-
critor possa nos ajudar a analisar com clareza a proficiéncia do estudante em
relagdo a Matriz curricular trabalhada nesses testes. Nisso, as vantagens da
utiliza¢ao da TRI dependem fundamentalmente da adequacao ao (ajuste) dos
modelos e seus pressupostos. Por exemplo, somente a partir de modelos com
bom ajuste € que se pode garantir a obtengao de itens e habilidades invariantes.
(ANDRADE; TAVARES; VALLE, 2000).

As avaliagdes do Spaece contemplam os descritores que envolvem os
dominios que compdem a escala de proficiéncia, os quais determinam as
competéncias que se quer verificar. No 5.° ano do ensino fundamental dos
anos iniciais, o teste de matematica avaliou os descritores no intervalo de D1
a D74. A seguir o quadro 5, fornece dados com a finalidade de se entender
em quais habilidades os estudantes tiveram maiores dificuldades.

As analises das habilidades avaliadas relativas aos Niveis de Desempe-
nho do 5.° ano do Ensino Fundamental dos anos iniciais, em Matematica, sao
apresentadas pela Secretaria da Educag@o-Seduc e pelo CAEd, fundamentadas
nas analises do desempenho dos estudantes nos descritores, o que de certo
modo, possibilita aos educadores identificar as dificuldades dos estudantes,
e assim, planejar e executar novas estratégias para melhorar os processos de
ensino e de aprendizagem.

Para conhecer e trabalhar melhor as habilidades tratadas em cada descri-
tor, € relevante que professores, gestores e estudantes conhecam e estudem a
Matriz de Referéncia (CEARA, 2015, p. 17).

Proficiéncia dos estudantes cearenses no Pisa 2015 em Matematica

Foi a Organizagao para a Cooperagdo ¢ Desenvolvimento Econdmico
(OCDE) que langou em 1997, o Programa Internacional de Avaliagdo de
Estudantes (Pisa), com a finalidade de avaliar o que os alunos de 15 anos e 3
meses (completos) e 16 anos e 2 meses (completos) no inicio do periodo de
aplicagdo da avaliagdo, ou seja, nascidos em 1.° de janeiro de 1999 a 31 de
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dezembro de 1999, no final da educagao obrigatéria, adquiriram em relagdo
a conhecimentos e habilidades essenciais para a completa participagao na
sociedade moderna. (RELATORIO PISA, 2015, p. 19).

O Pisa ¢ um exame trienal, e avalia trés grandes areas de conhecimento
— ciéncias, leitura e matemadtica, e ainda, aplica questionarios, a fim da con-
textualizagdo dos resultados, e esses questionarios sdo respondidos ndo sé
por estudantes, mas por professores, diretores de escolas e pais. Vale destacar
que na edig@o de 2015 foi analisado o dominio sobre resolugdo colaborativa
de problemas. Em sintese o Pisa é mais uma das avaliagdes em larga escala
tanto nacionais quanto internacionais coordenados pela Diretoria de Avaliagao
da Educacao Basica (DAEB), do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP).

Os instrumentos utilizados na edicdo do Pisa 2015 nos fornecem trés
principais tipos de resultados, a partir de: (a) Indicadores que fornecem um
perfil basico de conhecimento e habilidades dos estudantes; (b) Indicadores
derivados de questionarios que mostram como tais habilidades sdo relacio-
nadas a variaveis demogréaficas, sociais, econdmicas e educacionais; e, (c)
Indicadores de tendéncias que acompanham o desempenho dos estudantes
e monitoram os sistemas educacionais ao longo do tempo (OCDE, 2016).

Nas escolas brasileiras, o curriculo matematico esta organizado, em geral,
ao redor de alguns contetidos que constituem as areas tematicas. Durante a
vigéncia dos Parametros Curriculares — PCN no periodo de 1997 a 2016,
essa organizacao contemplava quatro blocos de contetidos, a saber: Nume-
ros e operagdes, Espago e Forma, Grandezas e Medidas e Tratamento da
Informacao, mas em 2017 a partir da proposta da Base Nacional Comum
Curricular-BNCC (BRASIL, 2017), a organizagdo curricular proposta pelos
PCN ¢ sucumbida pela garantia de direitos de aprendizagem assegurados a
todos os alunos, com isso, a BNCC divide os conteudos que considera ser
direito do aluno aprender em unidades tematicas, denominadas de: Ntimeros,
Algebra, Geometria, Grandezas e medidas e Estatistica e probabilidade. Essa
organizacao curricular ainda em fase de finalizagdo, publicagdao e implemen-
tagcdo. Sobre o ensino médio, a discussao curricular ainda € uma incognita,
e ndo se tem defini¢des, pois a BNCC a ser promulgada dar conta apenas do
Ensino Fundamental, mas o Ministério de Educagao-MEC informa que sairéd
em breve um outro documento sobre esse nivel de ensino — Ensino Médio, o
qual se espera sérias mudancgas curriculares, marcadas por lutas por hegemo-
nia de areas de conhecimento, e rejei¢do de parte da sociedade, como pais,
professores e alunos desse nivel de ensino.

Com esse entendimento, se por um lado essa luta hegemonica, significa o
processo pelo qual acontece a inculcacao e internalizacdo de normas e valores
dominantes na sociedade, por outro lado, esse processo denuncia a intima relagdo
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de subordinacao que a educacao se submete ao sistema produtivo e ao mercado de
trabalho, e nesse contexto, mesmo que essas mudancas venham atender a pequenas
demandas de grupos e movimentos sociais, acabam por possibilitar a internaliza-
¢do de normas e valores a serem transmitidos com o intuito de assegurar a ordem
dominante estabelecida. E o que era para ser direito, passa a ser imposicao.

As discussoes sobre os resultados do Pisa e as disputas pelo direito de apren-
der presentes nos documentos que discutem curriculo, sdo apontadas possiveis
indicadores de qualidade da educacdo no Brasil. Um porque examina e aponta
os problemas, e o outro por assinalar caminhos a serem perseguidos na busca
pelo conhecimento. Certamente, que tanto o Pisa (avaliagdo), como a BNCC
(curriculo) embora tenham como ideal a qualidade de educag@o, os conhecimen-
tos discutidos podem ndo corresponder a realidade e interesse dos estudantes, o
que ndo avaliza as avaliagdes externas os resultados ora apresentados. Contudo
um curriculo comum, que expresse uma unidade em conformagdo com seus
interesses de classe, recuperando as discussoes centrais de superagdo do modo
de sociabilidade do Capital, pode ser relevante se for construido em colaborag@o
com os professores, resguardando as diversidades historicas, culturais, sociais
e economicas. Seguramente que essa defesa de um curriculo comum, ndo pode
se curvar aos principios expressos na atual politica curricular nacional, em que
estas estdo permeadas de ideologias burguesas voltadas especialmente ao mer-
cado, a exploracao do trabalho, ¢ a segregagdo de uma classe. (APPLE, 20006).

O que o Brasil tem realizado de politica ptblica na educagao a partir dos
resultados das avalia¢des externas?

Sobre o Pisa, o Brasil ¢ o unico pais sul-americano que participou de
todas as edi¢oes do Pisa desde sua primeira aplicagdo, em outubro de 2000,
e isso deve refletir no seu compromisso com a qualidade da educagao e deve
lhe impor maiores responsabilidades sobre as respostas as questdes de avango
nas politicas publicas. O quadro 7, apresenta as médias obtidas de 2000-2015,
da matematica e geral.

O Pisa 2015 avaliou o conhecimento dos estudantes de 72 paises em
leitura, ciéncias e matematica. Nas trés areas, os estudantes brasileiros ficaram
com as médias abaixo da média OCDE. Como podemos visualizar no quadro
7 acima, em matematica, foi a primeira vez que Brasil apresentou declinio na
média de Matematica, desde o inicio da série historica da avaliagdo.

Como vimos no quadro 8, o Brasil vem ocupando sempre as ultimas posi-
¢oes. A cada 3 anos desde 2000 os alunos de instituicdes escolares publicas,
particulares, rurais e urbanas no ano que completam 15 ou 16 anos podem
ser sorteados em seus paises de origem para prestar a prova do Pisa. No Bra-
sil, devido ao grande universo de alunos na faixa etaria dos 15 ¢ 16 anos as
chances de ser chamado ainda que dentro da faixa de aniversarios do ano de
edi¢do da prova do Pisa gira em torno de 0,2 a 0,5% de chance.
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No Cear4, os indices obtidos superaram a média Nacional, porém esses
indices ainda estio aquém das metas desejadas. E fato que os sistemas de
avaliagdes externas condicionam o que se ensina € o que se deve aprender,
porém ndo ¢ aceitavel pensar que esses processos, por si mesmos, por mais
sofisticados e inovadores que sejam concebidos, possam influenciar direta-
mente na qualidade da aprendizagem. (MONEREO, 2009).

Sobre a qualidade na educagdo, a perspectiva muda de acordo com o
contexto e as necessidades a época. Nesse texto, tratamos a qualidade de
educagdo como exigéncia de compromisso e responsabilidade de todos os
envolvidos no processo politico de um Projeto de Nagao, viabilizado por meio
da Constituicao Federal (BRASIL, 1988) e da LDBEN (BRASIL, 1996), cujos
principios e finalidades educacionais sejam embasados pelo desafio posto
pela contemporaneidade a educagdo, de garantir, o direito humano universal
e social inalienavel a educagao.

Nesse cenario, para o estado do Ceard, a Educacao Basica como direito
universal e alicerce indispensavel para a capacidade de exercer em plenitude
o direto a cidadania ¢ meta prioritaria e esse estado tem procurado garantir o
acesso de todos a educacdo, e acompanhado a matricula dos estudantes que
terminam o0 9.° ano do ensino fundamental no ensino médio, pois muitos jovens
se evadiam nessa transicdo do fundamental ao ensino médio, e portanto, foi
importante uma politica de acompanhamento da matricula. Podemos compro-
var isso nas politicas publicas de educagao que o estado vem se empenhando
em desenvolver para a melhoria da educacao.

O Ceard em direcao a qualidade de educacgdo, especificamente no muni-
cipio de Sobral, participou pela primeira vez, em 2017, no Pisa for Schools,
que ¢ uma edicdo de avaliacdo externa especifica para aferir o desempenho
dos alunos em pequenas comunidades escolares, mas tem questdes similares
ao Pisa tradicional.

Esse exame denominado como Teste de Escolas é baseado no Pisa, € os
resultados sdo utilizados pelas escolas para apoiar pesquisa, avaliagdo com-
parativa e melhoria na aprendizagem.

Ele fornece informacgdes descritivas e analises sobre as habilidades e o
uso criativo do conhecimento de estudantes de 15 anos em leitura, matema-
tica e ciéncia comparaveis as principais escalas do Pisa. Também fornece
informagdes sobre como fatores internos e externos a escola estao relacio-
nados ao desempenho do estudante. Os questionarios dos alunos sdo uma
parte importante da avaliagdo, pois coleta informagdes sobre os antecedentes
socioeconOmicos, atitudes e interesses na leitura, ci€éncia ¢ matematica e no
ambiente de aprendizagem escolar.

A OCDE destaca que uma das principais vantagens do Pisa para as es-
colas (Pisa for Schools'®) € que os resultados apresentados sdo acessiveis a
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um publico mais amplo e possibilita aos educadores maior participagado e
colaboragdo, visando ndo s6 a melhoria nas suas praticas pedagogicas, mas
também maior envolvimento nas discussdes das politicas publicas em edu-
cacdo em seus paises. Ainda objetiva tornar mais clara as praticas educativas
que produzem melhores resultados para a aprendizagem, além de também
fornecer informagdes e, apoia as escolas a investigacao, afericao e melhoria
na qualidade de educagao.

Obviamente que sobre a qualidade na educacdo ainda temos muito que
discutir avaliagdo, curriculo e formacao de professores, pois essas tematicas
constituem um campo fértil e polémico sobre o qual tem como fundamento
inicial que ndo somos neutros e a educacao nao ¢ mercado. Sobre isso Novoa
(2016) reforca que é na escola publica que se ganha ou se perde um pa’ts,
e ndo basta uma escola onde todas as criangas estejam, mas onde todas as
criangas aprendam.

Resultados

Refletimos nesse estudo sobre os resultados das avaliagdes externas Spaece
e Pisa, na area de Matematica, ensino fundamental anos iniciais € ensino médio,
respectivamente, visando entender as relagdes entre os conteudos trabalhados
nas avaliagdes e o recorte realizado no curriculo. Sobre os dados do Spaece que
vem sendo desenvolvido desde 1992, representa para o estado do Ceara, o con-
junto de informagdes que nos permite conhecer a educagao publica, produzindo
resultados por aluno, turma, escola, municipio, credes e estado.

Ao mesmo tempo, os resultados também servem de base para implemen-
tacdo de politicas publicas educacionais e de praticas pedagogicas inovadoras
nas escolas das redes estadual e municipais. Esse sistema de avaliagdo externa
estadual tornou-se um instrumento essencial na fomentagao de debate sobre
a qualidade da escola publica, para a promogao de agdes orientadoras para a
melhoria e execugdo da democratizagao do ensino, garantindo a todos igual-
dade de acesso e permanéncia na escola (CEARA, 2015).

Algo a ser repensado sobre o Spaece, diz respeito a sua elaboragao, execu-
¢a0 e socializacao dos resultados, pois alguns gestores e professores apontam
que os resultados das avaliagdes do Spaece sdo vistos simplesmente como
numeros, vazios de significado, isso decorre porque essas avaliagdes sdo desen-
volvidas e aplicadas por agentes externos a escola, sem haver a participagao
da comunidade escolar em nenhuma das fases, nem professores e gestores tém
acesso a essas avaliacoes, ou tem conhecimento de como elas sdo elaboradas.

Avaliamos que apesar de a Secretaria de Educagdo-Seduc promover
oficinas para explicar o processo avaliativo, essa acdo ndo ¢ suficiente para
que os gestores e professores se apropriem das fases e dos resultados das
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avaliagdes. Do ponto de vista desse estudo, participar na escolha dos con-
teudos, elaboracdo de itens e, bem como, na tomada de decisdo sobre quais
competéncias devem ser desenvolvidas, por um lado pode ser um passo para
que os professores e gestores nao se sintam tao excluidos do processo, e
por outro lado se sintam de tal maneira comprometidos com o processo de
melhoria da qualidade da educacao.

Sugerimos que se forme grupos de professores e gestores que possam
refletir sobre as praticas e processos avaliativos e da utilizagao dos resulta-
dos das provas padronizadas em prol da melhoria da qualidade da educagao,
no ambito da escola por meio de seminarios de formacdo continua e nao
somente de oficinas pontuais. O processo de reflexdo continua e permanente
do professor ¢ uma forma de se autoavaliar, a fim de perceber as implicacdes
da acdo pedagodgica na formagdo, assim como perceber a importancia dessa
acdo para a aprendizagem dos alunos.

Vale reforgar que € a agao reflexiva do docente diante das avaliacdes
externas que pode dar significado aos resultados dos testes. Sem esta atuagao
critica, os dados obtidos, por mais que possam refletir a realidade do nivel de
desempenho dos alunos, ndo tem for¢a de promover as devidas reformula-
¢Oes nos processos da escola em prol da melhoria da qualidade da educagao
(SOLIGO, 2010).

Pois, se os dados do Spaece devem ser considerados para tomada de
decisdo sobre as agdes que visem melhoria na qualidade da educagao, faz-
-se necessario que esses dados sejam usados para o planejamento de agdes
que promovam o desenvolvimento das habilidades e competéncias em cada
dominio da escala de proficiéncia.

A partir dos resultados obtidos na avaliacdo externa ¢ possivel elaborar
um panorama sobre os niveis da aprendizagem dos alunos, destacando seus
pontos fracos e fortes, e sobre as caracteristicas dos professores e gestores das
escolas estaduais e municipais. Em se tratando de uma avaliagdo de caracte-
ristica longitudinal, o Spaece possibilita, ainda, acompanhar o progresso de
aprendizagem de cada aluno ao longo do tempo.

Tais discussdes, embora iniciais, nos provocam maior reflexao sobre a
elaboragdo e execugdo desses exames, especialmente sobre o Spaece, pois
temos a compreensao que ¢ importante ter prudéncia na elaboracao das ava-
liagdes externas para que nao sejam elaboradas com base apenas em um
recorte do curriculo, enfatizando exclusivamente as habilidades cognitivas,
e retirando o sentido de questdes relevantes como as capacidades de relagdes
éticas, sociais, culturais e de respeito as diferencgas, em todos os espagos da
sociedade. Sobre isso Sacristan (2000) salienta que um curriculo ndo deve
limitar-se a especializagdo de topicos de conteudos, mas deve conter um plano
educativo completo com carater contingencial.
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Em 2016, ndo s6 o resultado do Pisa foi impactante para a educacgdo
no estado do Ceara, mas também o resultado do Ideb chamou a atencdo dos
estudiosos de politicas publicas na area de educagdo para esse fenomeno. A
questdo ¢, como um estado situado numa das regides mais pobres do pais
consegue indices tao significativos na educagao.

Apesar das criticas do pesquisador, o fato € que o Ceard esta sempre na
dianteira quando o assunto ¢ a busca por altos indices educacionais. Com
efeito, os resultados obtidos servem de base para implementagao de politicas
publicas educacionais e de praticas pedagogicas inovadoras nas escolas das
redes estadual e municipais.

Nesse sentido, citado pelo pesquisador, o municipio de Sobral, situado
na regido Noroeste do estado, distante 235 quilometros da capital do Ceara
(Fortaleza), ¢ uma das referéncias do estado, por ser um dos municipios que
mais se destaca no fendmeno “bate metas” no Ideb, esse municipio visando
ampliar suas politicas de avaliagdo em larga escala participou do Pisa four
schools, como vimos anteriormente.

Precisamos ficar atentos a insercdo das organizagdes privadas no debate
sobre a educagdo de qualidade que queremos, pois influenciados por essas
parcerias com as organizagoes privadas, a sociedade acaba acolhendo a ideia
de que quando o publico falha o privado deve assumir, reforcando a concepgao
da politica neoliberal de estado minimo, e a terceirizacao de funcdes afins em
setores como da educacao.

Os resultados encontrados apontaram algumas mudangas que nos levaram
a [re]pensar a formagao docente para a aquisi¢do de conhecimentos presentes
no cotidiano e que faz parte da construgdo da cidadania, a partir de olhar criti-
co-reflexivo acerca do curriculo percebendo suas fortalezas e fraquezas, com a
finalidade de trabalhar uma matematica como disciplina curricular que precisa
ser bem apreendida para ser melhor ensinada, a partir de recursos didaticos
que envolvem as tecnologias digitais para se formar o sujeito como um ser
cultural, historico e social, que envolva as teorias curriculares.

Por fim, recomendamos um estudo sobre essa evoluc¢ao educacional no
Ceara, bem como melhor compreensao sobre suas politicas educacionais e a
dinamica de como essas politicas estdo sendo implementadas. Reforcamos
que se deu certo no Ceard, também pode servir de inspiragcdo para outros
estados da federacgdo.

Consideracoes

O curriculo de Matematica ¢ campo de disputa em varias reformas ao
longo da histéria, e especialmente, em 2015, com a proposta de reorganizagao
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curricular, e a estruturacao de uma Base Nacional Comum Curricular-BNCC
(BRASIL, 2017). Com isso, nesse estudo apresentamos reflexdes que con-
templam curriculo, avaliagdo e as implicagdes para a formagao docente, com
a finalidade de melhoria na qualidade de educacao, a partir de um curriculo
multiculturalista, que apoie a diversidade, a igualdade social, e principalmente
enfatize ndo as formulas, mas o fazer com significado, a ética e a cidadania,
bem como, o saber cientifico.

Por remate, este texto que trata sobre o relatorio final de pesquisa, obje-
tivou apresentar as reflexdes que suscitaram no decorrer do processo investi-
gativo. Destacamos que pretendemos dar continuidade a tematica, pois € um
assunto que além de importante na constitui¢ao das politicas publicas para a
educacdo, ¢ um campo tedrico e experimental inesgotavel. A seguir apresen-
tamos as principais fontes tedricas dessa pesquisa.
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POSFACIO

Apresentamos esta obra como um material de grande relevancia educa-
cional para promover reflexdes profundas e produtivas sobre a educaciao no
Brasil e em Mogambique. Convidamos ao publico interessado em educagao,
a se debrucarem nessa leitura, a qual ndo s6 contribui para a compreensao de
temas sobre educagdo, matematica, tecnologias, formagao docente, mas se
apresenta, especialmente como um repensar do movimento dos processos de
ensino e aprendizagem. Finalmente, esperamos que o resultado desse trabalho
sério, bem construido, bem organizado e selecionado, que articula Brasil e
Mogambique, expresse a competéncia cientifica e compromisso ético.
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