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RESUMO

Pesquisamos tendéncias para o ensino de Matematica no nivel médio atual, em
alguns discursos veiculados pelo Governo Federal brasileiro, publicados como orientagdes
para os docentes deste nivel de ensino. Os discursos analisados sdo os Pardmetros
Curriculares do Ensino Médio, os PCNEM/99, seu complemento, os PCNEM+/02 e sua
posterior reformulagdo, as Orienta¢des Curriculares para o Ensino Médio/06, produzidos de
acordo com a legislacdo educacional posterior a LDB/96. Nossos objetivos foram:
estabelecer possiveis relacdes entre os discursos analisados e os discursos proprios do
pensamento da época atual; entender as novas propostas de ensino de Matematica a luz das
conjunturas politica, econdmica e cultural atuais; analisar os contextos de producio desses
discursos. Em nossa busca, aliamos dois referenciais metodoldgicos: o Paradigma
Indiciério, de Carlo Ginzburg e a Hermenéutica de Profundidade, de John B. Thompson.
Ao levantarmos os elementos constitutivos de tendéncias, caracterizamos uma delas, dentre
as possiveis interpretacdoes, chamada por nés de Tendéncia Ultilitarista, inserida na
ideologia da Racionalidade Técnica. O referencial tedrico que embasa nossas interpretacoes
€ o da Teoria Critica, que denuncia a Racionalidade Técnica, aliada as vertentes politica,
social e econdmica do liberalismo atual, como o modo de pensamento que uniformiza e
homogeneiza os comportamentos € pensamentos na sociedade, impondo a eficicia da
técnica na padronizacdo da producdo de bens e de conhecimentos, em vdrios ambitos da
vida, a favor do fortalecimento do poder de quem controla a técnica. Apresentamos,
também, outra possibilidade de andlise, realizada por Gottschalk (2000 e 2008), com base
na no¢ao de jogos de linguagem, de Wittgenstein. Concluimos que € necessario estabelecer
a critica a técnica, com um estudo de uma proposta para o ensino de Matemdtica, defendida

por Ole Skovsmose, como uma Educa¢do Matematica Critica.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Matematica; Parametros Curriculares; Ensino Médio;

Racionalidade Técnica; Matemaética Escolar, Educagdo Matemaética Critica.
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ABSTRACT

Among statements published by the Brazilian Federal Government as directions for
high school teachers, we research tendencies for Mathematics teaching at High School. The
analyzed directions are the High School Curricular Parameters, the PCNEM/99, its
complement, the PCNEM+/02 and its posterior reformulation, the High School Curricular
Directions/06, produced in accordance to the educational legislation subsequent to the
LDB/96. Our objectives were: to establish possible relations between the analyzed
statements and the actual thoughts; to understand the new proposals of Mathematics
education into the political, economical and cultural current conjunctures; to analyze the
production context of those statements. In our research, we combined two methodological
references: Adumbrative Paradigm, by Carlo Ginzburg and the Hermeneutic of
Thoroughness, by John B. Thompson. When raising the constituent tendencies elements we
characterize one of them, amongst the possible interpretations, called for us Utilitarian
Tendency, inserted in the Technical Rationality ideology. The theoretical reference that
bases our interpretations is the Critical Theory, that denounces the technical rationality
allied to the current political, social and economical sources of actual liberalism, as a way
of thinking that makes uniform and homogeneous the behaviors and thoughts in the society,
imposing the effectiveness of the technique in the standardization of the production of
possession and knowledge, in some scopes of life, in favor of the reinforcement of the
power of who controls the technique. We present also another possibility of analysis, done
by Gottschalk (2000, 2008), with base on the concept language’s games, by Wittgenstein.
We conclude that is necessary to establish the criticism of the technique, with a study of a
proposal to the Mathematics Teaching, defended by Ole Skovsmose, with a Critical

Mathematic Education.

Key Words: Mathematics Teaching, PCNEM, High School, Technical Rationality, School
Math, Critical Mathematic Education.
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1. INTRODUCAO

AMOR ALGEBRICO
(Euclides da C unha' )

Acabo de estudar — da ciéncia fria e va,
O gelo, o gelo atroz me gela ainda a mente,
Acabo de arrancar a fronte minha ardente

Das pdginas cruéis de um livro de Bertrand.

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

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

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

! Euclides Rodrigues Pimenta da Cunha (1866 — 1909) foi escritor, jornalista e engenheiro militar. Ficou
muito conhecido ndo sé por suas obras literdrias, das quais “Os Sertdes” é considerada obra prima da
literatura brasileira, mas também pelos seus servigos em construgdes de obras ptiblicas em Descalvado (SP),
Sdo Carlos (SP), Sao José do Rio Pardo (SP) e Santos (SP) e sua colaboragcdo no Instituto Histérico e
Geogrifico Brasileiro. Fez o curso de artilharia na Escola Superior de Guerra da Praia Vermelha (RJ) onde
bacharelou-se em Matematica, Ciéncias Fisicas e Naturais. Apesar de ndo ter demonstrado muito gosto pela
Matematica em seus tempos de estudante, foi nomeado professor de Légica do Colégio Pedro II (Rio de
Janeiro — RJ) em 1909 — ano de sua morte. (Fontes: Formar — Diciondrio Enciclopédico Ilustrado, vol. II. Sdo
Paulo: Editora e Encadernadora Formar, 1966, 4* edi¢do, pg. 1039; Folha — Nova Enciclopédia Ilustrada, vol
1. Sdo Paulo: Publifolha, 1996, pg. 247.) O soneto “Amor Algébrico” € da obra Ondas, de 1884.



1.1. O Problema de Investigacao

O presente estudo resulta de véarios questionamentos com que nos deparamos ao
longo de nossa experiéncia pessoal e profissional. Antes mesmo de ingressarmos no curso
de graduacgdo e na carreira de magistério, nos debatiamos, assim, como Euclides da Cunha,
com a “ciéncia fria e va’. Perguntdvamo-nos, como alunos do nivel bdsico, sobre as
possiveis aplicagdes da Matemadtica em outros campos do saber ou em nossas atividades do
dia-a-dia. Nossos professores diziam que tudo o que aprendiamos nas aulas de Matemética
eram conhecimentos Uuteis e nos pediam paciéncia para esperar até o assunto seguinte, onde
veriamos a aplicagdo desejada. Essa estratégia foi repetida por nds desde quando, em 1985,
com o diploma de Licenciatura em Matemdtica em maos, comecamos a lecionar nos
ensinos de 1° e de 2° graus (atuais niveis fundamental e médio) e passamos a enfrentar os
questionamentos dos nossos alunos.

Porém, ndo foram estes os questionamentos que nos levaram a empreender este
estudo. Ocorre que, quando comecamos a lecionar, ji estivamos embevecidos com a
harmonia e com a beleza da Matemadtica. Quando temos um caso de amor platdnico com a
Matematica perfeita, o critério de utilidade deixa de ser necessdrio para estuda-la. Nunca
consideramos a Matemadtica um “Saara atroz, sem aura, sem manhd’. Pelo contrério,
admirdvamos, profundamente, a obra de um outro Euclides — o de Alexandria. Ao longo de
nossa experiéncia profissional ndo nos detivemos nesse problema, embora conhecéssemos
varios estudos a respeito das dificuldades de aprendizagem em Matemdtica que apontavam
para a “abstrac@o”, ou para o isolamento da Matematica de outras dreas do saber, como
causas dessas dificuldades.

Nossa curiosidade sobre o assunto s6 foi despertada a partir das andlises que

fizemos das questdes de Matematica nos Exames Nacionais de Ensino Médio — os ENEM?

2 0s ENEM - Exames Nacionais de Ensino Médio sdo um dos instrumentos de avaliacio do Ensino Médio
Brasileiro e vém sendo aplicados, anualmente, pelo INEP, desde 1998. Participam voluntariamente deles os
estudantes do 3° ano desse nivel de ensino, de todo o territério nacional. O objetivo desta avaliagdo € servir de
termOmetro para a qualidade do ensino escolar e ndo de avaliar capacidades individuais. Porém, com o passar
dos anos, a nota do ENEM comegou a ser aceita — como parte ou totalidade — nos processos seletivos de
diversas escolas publicas e privadas de Ensino Superior.



— numa atividade profissional, realizada em uma das escolas em que trabalhdvamos. Nessa
andlise constatamos que, nas questdes dos exames analisados, 0s conhecimentos
matematicos eram requisitados dentro de situagdes-problema que, geralmente, retratavam
um fato do cotidiano, ou do contexto de alguma outra ciéncia — fisica, quimica, biologia ou
geografia. Grosso modo, poderiamos dizer: as questdes dos ENEM requeriam uma
Matemadtica “aplicada”. Conseqiientemente, nos exames estava pressuposto que a
Matematica deveria ser apresentada nas escolas de ensino médio como uma das ferramentas
que o aluno deve ter a sua disposicao para resolver problemas de outras ci€ncias, ou de suas
atividades didrias.

Apesar de constatarmos que isso poderia contemplar os desejos de um estudante em
ver as aplicagdes da Matematica, sentimos uma certa surpresa com as questdes analisadas.
A idéia de Matemadtica como ferramenta nos incomodava, afinal, é possivel apaixonar-se
por uma ferramenta? E o nosso caso de amor platdnico?

Para compreender melhor o que nos incomodava nas questdes dos ENEM,
iniciamos leituras de textos que eram diretamente implicados com os exames. Recorremos
aos documentos produzidos pelo Ministério da Educagdo brasileiro que tinham como
temadtica o ensino de Matematica no nivel médio, apds a publicacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional de 1996 — a Lei n° 9394/96, conhecida como LDB/96. Tais
leituras nos abriram novos questionamentos sobre concep¢des de Matematica, de ensino, de
aprendizagem, de organizacdo curricular e sobre a reforma do Ensino Médio proposta nos
documentos lidos. Esses questionamentos nos desviaram de nossa busca inicial para nos
levar ao estudo de tendéncias para o ensino escolar de Matemdtica que podem ser
encontradas nesses documentos.

Elegemos como nosso problema de investigacdo a compreensdo das propostas para
o ensino da Matematica, registradas nos textos produzidos pelo governo federal para
servirem de parametros para o Ensino Médio, ap6s a LDB/96. Buscamos indicios da
existéncia ou ndo de uma perspectiva dominante para o ensino de Matemdtica nesses

discursos, explicando as caracteristicas encontradas a partir de uma andlise argumentativa.

INEP: Instituto Nacional de Estudos Pedagégicos — também conhecido por Instituto Anisio Teixeira — é um
instituto federal prestador de servigos ao Ministério da Educacdo. Tem, dentre suas atribuicdes, a organizagdo,
a execucdo e a andlise de resultados das Avalia¢des Nacionais da Educacido, dentre elas o ENEM.



Os documentos principais, que constituimos para essa busca, foram aqueles
produzidos com a inten¢do de indicar dire¢des para o ensino de Matemadtica, dentro da
concepcao de Educacgdo fornecida pela LDB/96. Desse modo, nossas principais fontes de
pesquisa sdo os parametros para o ensino, especificamente, de Matematica, publicados pelo
Ministério da Educagdo do Brasil —- MEC. Sao eles:

* Parametros Curriculares Nacionais de Matematica para o Ensino Médio, volume 3 —
os “PCNEM: Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias” (BRASIL,
1999b),

* seu desdobramento, o complemento “PCNEM+: Ciéncias da Natureza, Matemaética
e suas Tecnologias” (BRASIL, 2002), e

* as “Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio — Ciéncias da Natureza,

Matematica e suas Tecnologias” (BRASIL, 2006).

Pelo fato destes serem documentos oficiais, isto €, produzidos e publicados sob a
chancela oficial do governo federal brasileiro, consideramos que os discursos que eles
pdem em circula¢io nos trazem os pontos de vista assumidos como oficiais para o ensino e
a aprendizagem da Matematica no Ensino Médio no Brasil, concebidos a partir da LDB/96,
e que colocam novas formas de abordar o conhecimento matemético, seu ensino, sua
aprendizagem, os valores a serem promovidos através da escola e as finalidades que a
Matematica deveria desempenhar no processo educacional. Dado o cardter oficial desses
discursos, eles pdem em circulagdo o ponto de vista dos grupos dominantes na Educacdo
brasileira atual e, dado o cardter plenamente publico de um material oficial de ambito
nacional, mesmo que ndo seja impositivo, ele dissemina o ponto de vista dos grupos
dominantes para todos os outros envolvidos na Educacdo de nivel Médio como sendo um
ponto de vista superior a todos os outros alternativos.

O ponto de vista dominante ndo € fruto de uma tnica mente poderosa, nem de um
pequeno grupo de pessoas que dominam a Educagdo por meio da for¢ca. Mesmo sendo
escrito por uma equipe seleta, de poucas pessoas, tal material ndo € resultado apenas das
crengas e das concepgdes dessas pessoas. Toda e qualquer concepcdo educacional ocupa
um lugar e um tempo histdricos determinados, cumpre uma funcio social determinada e se

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



enquadra nas condi¢des historicas, sociais, politicas, econdmicas e culturais de uma nagao;
tenta se adequar as condi¢Oes atuais e tenta suprir as necessidades, ambigdes e sonhos que o
grupo dominante projeta para toda a nacdo. Dai, tratarmos as caracteristicas da Educacdo
Matematica, subjacentes a este material, como sintomas. Elas s@o indicios de tendéncias
especificas no pensamento filoséfico, pedagégico e cientifico, mas também de tendéncias
sociais, politicas, econdmicas e culturais.
Entendemos que as concepgdes relativas ao conhecimento matemdtico e a Educagio
que sdo apresentadas em nossas fontes de pesquisa podem ser vistas como sintomas de uma
transformacao que se opera ndo sé no nivel da Educacio, mas de toda a cultura e sociedade
da época atual. Tais sintomas se desenvolvem no contexto atual, mas ja sdo conhecidos de
outros discursos educacionais e, mais particularmente, de discursos da Educacdo
Matematica, de hd muito tempo e vém ocorrendo com freqiiéncia cada vez maior a partir da
década de 1980. Dessa forma, iniciamos nosso estudo com dois objetivos: o primeiro €
estabelecer as possiveis relagdes entre os discursos dos PCNEM/99, dos PCNEM+/02 e das
Orientagdes Curriculares/06 e os discursos préprios do pensamento da época atual. O
segundo € entender as novas propostas de ensino de Matemdtica a luz da conjuntura
politica, econdmica e cultural atual.
Para atingir esses objetivos analisamos nossas fontes num horizonte mais amplo que
envolve os aspectos politicos, econdmicos e filoséficos da era atual, e para isso recorremos
a literatura sobre Educagdo Brasileira e a outros documentos relacionados diretamente com
nossas fontes principais de pesquisa. Aos poucos, percebemos que havia a necessidade, em
nossa busca, de analisar os contextos de producdo desses discursos, necessidade esta que se
transformou num terceiro objetivo da pesquisa.
Para isso, também tomamos como fontes de nossa pesquisa os seguintes documentos
oficiais:
e aConstituicao Brasileira de 1988 (BRASIL, 1988),

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

* 0 PNE/OI - Plano Nacional de Educacdo - Lei 10178/01 (BRASIL, 2001),

* as DCNEM/98 — Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — Parecer
CEB/CNE n° 15 de 01/06/98 (BRASIL, 1999a) e
* as Orientagdes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2004).



Além desses, existem outros documentos oficiais a que recorremos, cComo as normas
do Conselho Nacional de Educacio — CNE’ —, publicadas no site do MEC e que nos
esclareceram alguns pontos de nossa pesquisa. Eles estdo listados e resumidos no Anexo.

Alguns textos que ndo foram produzidos pelo governo federal, mas que foram
citados em alguns dos documentos analisados mostraram-se importantes em certos
momentos de nossa pesquisa. Sdo eles o Manifesto dos Pioneiros da Educac¢do Nova de
1932 (TEIXEIRA, 2004) e o Manifesto dos Educadores de 1959 (AZEVEDO, 2007), que

também por nds consideradas como fontes de nossa pesquisa.

> CNE: Conselho Nacional de Educacdo. O CNE é um 6rgio submetido diretamente ao Ministério da
Educacio. Foi criado em 1995 e tem atribui¢des normativas, deliberativas e de assessoramento ao ministro da
Educacdo. Suas atividades s@o de formular e avaliar a politica educacional; emitir pareceres e resolugdes
sobre a Educacdo brasileira e elaborar as diretrizes curriculares nacionais para a Educagdo. E composto da
Camara de Educacdo Basica (CEB), com 12 conselheiros que discutem as normas relacionadas a Educacdo
Basica; da Camara de Educacdo Superior (CES), também com 12 conselheiros para a Educagdo Superior; e do
Conselho Pleno (CP), reunido das duas cAmaras para decidir sobre questdes que se referem aos dois niveis de
Educacdo. O CNE pronuncia-se por meio de Pareceres, quando coloca o resultado de seus estudos e debates, e
suas conseqiientes Resolucdes (a decisdo sobre a questdo, a norma em si). Tanto os pareceres, como as
resolugdes sdo numeradas de acordo com a sua origem e ano. Temos, por exemplo, o Parecer CEB/CNE
15/98, que representa o Parecer n° 15, de 1998, discutido e aprovado pela Camara de Educagdo Basica do
CNE.



1.2. Justificativa da pesquisa

7z

A Educacdo Matemdtica é uma das praticas sociais dentre as quais se discute a
respeito da Matematica e da Educacdo. Como pratica social, na Educacdo Matematica sao
realizadas atividades de investigacdo para produzir conhecimentos, bem como agdes
pedagdgicas de mobilizacdo escolar destes conhecimentos. Tanto nas suas atividades de
producdo como nas de mobilizacdo escolar de conhecimentos, a Educacdo Matematica
interage com a Educagdo e com a Matematica, mas reivindica autonomia em relacdo a estas
duas, no que se refere a escolha de objetos e métodos préprios.

Muitos trabalhos de pesquisa em Educacdo Matemadtica t€m como meta discutir as
diferentes concepcdes de Matemdtica que permeiam os discursos nessa drea. Em alguns
desses trabalhos, como em Vilela (2007), a Matematica Escolar se distingue, como prética
social, de outras praticas abordadas no campo da Educa¢do Matemadtica.

Os discursos atuais da Educagdo Matematica expressam desdobramentos de vdrias
perspectivas existentes desde décadas anteriores, como por exemplo: teorias pedagdgicas
(utilitarismo da Escola Nova e o construtivismo da década de 60), linhas de pesquisa
(resolucdo de problemas, etnomatemadtica, informatica na educagdo a partir da década de
80), desenvolvimentos cientificos, tecnoldgicos e industriais (tecnologia em maior
quantidade, mais eficiente e mais barata desde a década de 80), necessidades sociais
nacionais e mundiais (forma¢ao de mao de obra mais qualificada e de mercado consumidor
para a tecnologia desde a década de 90), etc. Nossa conjectura de trabalho é que os
documentos analisados aqui trazem idéias que resultam de sinteses histdricas entre teorias
educacionais, correntes culturais e filosdficas, politicas educativas nacionais e
internacionais e projetos econdmicos e socio-politicos mundiais e que nos discursos que
tais documentos pdem em circulacdo podemos identificar elementos de tendéncias atuais
para o ensino de Matemadtica no nivel médio.

Na década de 1980 houve uma renovacdo de ideais educacionais brasileiros em
virtude do fim da ditadura militar, dentre outros fatores. Com relacdo a Educacdo
Matematica, alguns desses fatores foram: abertura de cursos de pds-graduagdo, publicagdo

de traducdes de obras estrangeiras, popularizacdo de instrumentos tteis ao ensino de



Matematica (calculadora) e de meios de comunicagdo (televisdo e radio) e, principalmente,
a discussdo dos ideais do Movimento da Matemdtica Moderna.

A aparente estabilidade social e econOmica brasileira, obtida com a crescente
industrializacdo e endividamento do pais, ocorrida no periodo do regime militar, entrou em
faléncia, o que também pode ser apontado como um dos fatores que forcaram a mudanga no
ensino de Matematica na década de 1980. A desordem econdmica tornou mais evidentes
varios aspectos da crise educacional, dentre eles, o fato de que o modelo de producdo
industrial que despontava naquela década exigia trabalhadores mais escolarizados. O
problema é que nem sempre o0 acesso a escola e ao conhecimento estava disponivel. Sentiu-
se, a partir daquela época, a necessidade de se adequar as politicas piblicas educacionais
aos principios de uma nova era — a era da sociedade pés-industrial. Nesta sociedade ndo se
entende producdo de bens apenas como a fabricagdo de objetos, mas também como a
prestacdo de servicos e a produgdo de conhecimentos. A economia é globalizada e segue
modelos liberais. A producdo requer mdaquinas, rob0s, computadores, programacio em
todos os sentidos da palavra. A mao de obra e o consumidor desta nova ordem econdmica
precisam ter um conhecimento minimo da lingua materna e também de Matematica, pois
devem ler instrugcdes e interpretar os dados e resultados numéricos ou graficos informados
pelas méquinas.

O Brasil ainda ndo estd totalmente inserido nessa nova ordem global, mas ensaia
aproximagoes a ela promovendo, nas esferas governamentais, reformulagdes educacionais
que incidem sobre objetivos, métodos, contetidos, programas, enfim, tudo o que se dirige a
escola bésica diretamente.

Em suma, os novos modos de producdo forcam mudancas em escala mundial na
organizacao social, politica e econdmica de um determinado local (pais, estado ou cidade).
As mudangas sociais, acompanhadas das culturais, incidem diretamente nos sistemas
escolares. No caso da Matemadtica Escolar, essas mudangas socioecondmicas e culturais
trouxeram para dentro deste campo de conhecimento a discussdo sobre o objetivo de formar
um cidaddo para uma sociedade democritica e tecnoldgica. Dai as preocupacdes de
reformulacdo do ensino, tanto no nivel geral — a Reforma do Ensino Médio proposta na

LDB/96 — como no nivel mais especifico do ensino de Matematica.



Conjecturamos que a nova situacdo considera uma concep¢do de Matemdtica
diferente da euclidiana. Em alguns discursos escolares atuais, como no caso dos ENEMs, o
conhecimento matemadtico € apresentado como uma ferramenta util em outras dreas de
conhecimento com a finalidade de conhecer mais e melhor o universo (fisico, geogréfico,
cultural, etc...). Enfim, o valor do conhecimento matematico estaria nas utilidades e nas
possiveis aplicacdes a outras areas.

Tanto no ensino como na pesquisa em Matemadtica, a perspectiva euclidiana® é
considerada o padrdo tradicional de organizacdo do conhecimento. Tal perspectiva foi
apontada por vérios autores, como Imenes & Lellis (1994a e 1994b), como uma das causas
para as dificuldades de aprendizagem em Matematica. A critica a tal perspectiva foi um dos
pontos de partida para grande parte dos estudos académicos em Educacdo Matemadtica que
sugerem reformulagdes do ensino de Matemética no Brasil, desde a década de 1980. Virias
publica¢des voltadas para o professor e para o aluno, inclusive as produzidas por 6rgdos
oficiais, apresentam a Matemadtica em perspectivas diferentes da euclidiana. Por exemplo, a
série de livros intitulada “Experiéncias Matemadticas” (SEE — SP / CENP, 1994) da CENP -
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicas do Estado de Sdo Paulo — propunham,
numa abordagem construtivista de ensino e aprendizagem, atividades elaboradas para o
ensino de Matematica, no nivel fundamental, que ndo seguiam os padrdes euclidianos de
apresentacdo formal do contetido matematico.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) do Ensino Fundamental e os do
Ensino Médio ndo propdem uma abordagem de ensino seguindo a perspectiva euclidiana.
Mais do que isso, esses materiais baniram, em carater oficial, tal perspectiva do ensino de
Matematica no Brasil. Os PCN incorporaram as pesquisas académicas produzidas em
Educacdo Matemadtica no Brasil e no exterior, nestes ultimos 30 anos. Incorporaram
também novos recursos disponiveis atualmente para a Educacio — a histéria da matematica,
0s jogos e as novas tecnologias, como a calculadora, por exemplo — dificeis ou impossiveis

antes da década de 1980. Forjaram, com as novas idéias, formas de pensar o ensino de

* Chamamos aqui de “perspectiva euclidiana” a forma de conceber conceitos matemdticos como idéias
prontas e imutdveis, de origem externa ao individuo (podem ter surgido na mente brilhante de um matematico
genial ou no mundo platénico das formas), e que devem ser apresentadas ao aluno em teorias axiomatizadas.
Assim, o texto euclidiano € iniciado por conceitos primitivos e axiomas, seguidos de defini¢des, teoremas e
demonstragdes. No caso da Matemdtica Escolar temos ainda os exercicios padronizados de aplicacdo do
conceito matematico em questao.



Matematica que se contrapdem a perspectiva euclidiana. Queremos analisar os Parametros
para a Matematica para perceber quais sdo as tendéncias propostas nos materiais oficiais, se
ha ou ndo uma perspectiva dominante neles e como caracteriza-la.

Por outro lado, toda e qualquer perspectiva deve ser estudada com as relacdes
estabelecidas entre o Ensino de Matemdtica e outros contextos como o0s politico,
econOmico, cultural, social, cientifico, etc. Alguns estudos, como os de Marrac (2007),
Kassar (1998), Bourdieu (1998), Santos (2003) e Gomez (2001) indicam influéncias desses
contextos na Educacdo atual, evidenciando as ligagdes existentes entre a Educacdo e a
economia neoliberal, a sociedade pds-industrial, a globalizacdo, o pensamento pos-
moderno, a cultura de massas e a racionalidade técnica. As influéncias sdo reveladas a
partir dos sintomas que sinalizam as mudancas adaptativas da Educagdo para as exigéncias
colocadas pelas novas formas de producdo. Por exemplo, a idéia de organizar o curriculo
escolar em torno de competéncias e ndo de conteddos seria, para Marrac (2007), Kassar
(1998) e Santos (2003), um indicador de como o ambito da produg¢do econdmica pode
influir na educagao.

Uma das possibilidades da Educagdo, de acordo com a Declaracdo Mundial sobre
Educacgdo para Todos de 1990 (UNESCO, 1993), é contribuir para o progresso pessoal e
social para conquistar um mundo melhor. Nesta declaracdo, de acordo com Jacomeli
(2007), vincula-se o progresso material e o desenvolvimento econdmico a educagdo
escolar. Na escola, o individuo deve adquirir habilidades e competéncias para ser
responsdvel por seu éxito ou fracasso individual no mercado de trabalho. Ou seja, o
individuo se torna responsavel por sua empregabilidade. Entdo, de acordo com os ideais da
declaracio da UNESCO, deveriamos lutar para que as novas propostas educacionais
resultem em acdes de acesso a melhores condi¢des de vida para todas as pessoas. Um ideal
projetado por muitos autores € o da formagdo do cidaddo. O cidaddo, em tese, para que
possa exercer sua cidadania, deve dominar as linguagens que servem para interpretar o
mundo, entre elas, a linguagem matematica e a tecnoldgica. Sdo fortes as relacdes entre
Matematica, Ciéncia e Tecnologia, dai ser necessdrio refletir de um modo mais critico
sobre as propostas de mudancas no ensino da Matemadtica para que possamos ter uma visao

mais abrangente e mais clara sobre as conseqiiéncias tais propostas.
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Desse modo, consideramos, neste trabalho, reflexdes sobre a politica e a economia
atuais como pano de fundo para as propostas dos documentos analisados, buscando

compreender os indicios caracterizadores de tendéncias atuais para o ensino da Matemadtica.
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1.3. Delimitacoes do problema

Nosso estudo comporta duas delimitacdes. A primeira € que nos referimos sempre a
Matematica como conhecimento escolar e ndo a Matematica académica, ou a do cotidiano,
ou a de um grupo profissional. A segunda € que a nossa andlise se restringe aos documentos
produzidos por 6rgdos federais brasileiros, referentes ao ensino médio e, com a excegdo da
Constitui¢do Nacional, publicados de acordo com a LDB/96.

Em nossas leituras e reflexdes para esta pesquisa nos vimos envolvidos em vérias
situagcdes nas quais se apresentavam dualidades: ensino versus pesquisa, Matemadtica pura
versus Matemdtica aplicada, Matemdtica escolar versus Matemdtica académica (ou
cientifica), etc. Embora algumas dicotomias ja estejam superadas no atual estdgio do campo
cientifico da Educagdo Matemdtica e outras jd ndao tenham mais significado na nossa
pesquisa, a dicotomia Matemadtica Escolar versus Matemdtica Académica ainda nos parece
ser importante para nossos propdsitos, uma vez que ela estd, de algum modo, relacionada as
outras. Portanto, vamos tentar tornar um pouco mais claro o que queremos dizer quando
nos referimos a Matematica Escolar.

Entendemos a Educag¢do Matemdtica como uma prética social que, segundo Miguel
(2003), comporta tanto a atividade de producio de novos conhecimentos — que chamaremos
aqui de pesquisa — como a atividade educativa de reproducdo do conhecimento e de
transmissdo de informagdes — o que chamaremos de ensino. Portanto, para Miguel (2003),
nao hd muito sentido em separar o ensino da pesquisa, nem em dizer que 0 matematico
produz conhecimento matemdtico e o educador matemdtico apenas divulga tal
conhecimento. Os educadores matemdticos tanto produzem quanto divulgam o
conhecimento no campo da Educacdo Matemética.

De acordo com Miorim & Miguel (2002), uma das perspectivas tedricas na Historia
da Educacdo Matematica, inserida na Nova Histéria da Ciéncia, € considerar que a
Matemadtica Escolar, como pratica social, participa da constituicdio da Matemadtica
cientifica. E, neste caso, a produg@o de conhecimento é um processo que envolve as vdarias
praticas que pdem esse conhecimento em circulagdo, quer tais praticas sejam realizadas

sob o0s condicionamentos da instituicdo escolar, quer sejam realizadas sob os
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condicionamentos da institui¢do cientifico-académica. Essa concepc¢ao também € partilhada
por Moreira & David (2003) para quem as Matemdticas cientifica e escolar sdo resultantes
das préticas profissionais do Matemdtico e do Professor. A pritica do matematico
caracteriza-se pela producao original de resultados de fronteira, enfatizando a generalidade,
a abstracdo, o rigor légico-dedutivo e a precisdo da linguagem formal. A prética do
professor de matemdtica, em seu contexto educativo, caracteriza-se pela énfase no objeto
matematico particular, ja conhecido, e que responde a uma necessidade humana.

O professor de Matemdtica deve saber ndo s os conceitos matemdaticos, mas
também deve ter conhecimentos’ de conteidos, curriculos, programas, materiais
curriculares, pedagogia, pedagogia do contetdo especifico, caracteristicas cognitivas dos
alunos, contexto educacional, comunidade escolar e social, particularidades culturais,
finalidades e valores filoséficos e cientificos da Educagao.

A Matematica escolar seria o resultado da pritica docente incorporando a re-
traducdo critica feita pelo professor, e portanto ndo seria nem uma simples didatizacdo da
Matematica cientifica, nem totalmente autdnoma desta. Moreira & David (2003)
consideram a Matemdtica escolar como construcdo histérica que reflete os
condicionamentos externos e internos a institui¢do escolar e que se expressam, em Ultima
instancia, na pratica de sala de aula.

Tal ponto de vista, que serd o adotado por nds, incorpora as criticas que foram feitas
aos conceitos anteriores de “Matematica escolar”, dados por Chevallard, Chervel e
Belhoste, como nos indica Valente (2001). Os trés primeiros autores apresentam
caracterizacOes da Matemdtica escolar a partir de pontos de vista diferentes. Valente nos
oferece uma comparacdo entre estes autores.

Para Chevallard, a Matemadtica escolar € um subproduto da Matemadtica cientifica.
Ha, de tempos em tempos, um fluxo do saber sdbio (o cientifico) para o ensinado (o
escolar) em decorréncia das crises do saber ensinado. Essas crises sdo ocasionadas pela
incompatibilidade do sistema de ensino com o ambiente social no qual tal sistema esta
inserido. O saber sdbio deve, entdo, passar por uma transposi¢ido diditica de modo que o
sistema de ensino volte a ser compativel com o ambiente social. Na transposicio didatica

deixa-se o saber ensinado mais proximo ao saber cientifico, o que lhe confere legitimidade.

> para SHULMAN, apud MOREIRA & DAVID (2003), p. 69.
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Do ponto de vista de Chervel, a Matematica escolar € uma criagdo prépria da escola,
autdnoma da Matemitica cientifica. A disciplina escolar € um conhecimento produzido pela
escola e para a escola e ganha legitimidade através da sua aceitacdo da sociedade das
praticas de exposicdo, exercicios, provas e exames.

Belhoste tece criticas aos dois autores citados acima, baseando-se na concepcao de
Preste para uma Nova Histéria das Ciéncias. De acordo com Preste6, tanto nas ciéncias
tedricas, como nas experimentais, surgem, em primeiro lugar, priticas compartilhadas no
dia-a-dia profissional entre os cientistas, isto €, hd primeiro um modo ticito de “saber
fazer”, de tratar concretamente os problemas. Depois, aparecem os enunciados cientificos.
Para Belhoste7, essa abordagem abre a possibilidade de tratar o saber escolar, ndo como
subproduto do saber cientifico, nem como um saber distinto deste. Os saberes cientifico e
escolar sdo expressdes do conhecimento matematico em contextos diferentes, finalidades
diferentes, condi¢cdes de producio e de apropriacdo diferentes. A Matemadtica escolar € uma
forma de apropriacdo e reelaboracdo da pratica Matemdtica no ambiente escolar. Valente
(2001) adota esta concepcdo e pontua que na Nova Historia das Ciéncias, ndo ha esferas
separadas para a produgdo e para a reproducdo dos conhecimentos. O centro das discussoes
seria aqui a questdo das praticas cientificas tomadas por matematicos e por professores.

Definindo, entdo, a Matemadtica Escolar como uma pratica social que compreende
ensino e pesquisa € que conversa com a Matematica cientifica, temos agora a tarefa de
caracterizd-la. Para Miguel (2003), uma pratica social € um conjunto de quatro elementos, a
saber: uma comunidade que desenvolve a pritica, um conjunto especifico de acdes
desenvolvidas pela comunidade, finalidades orientadoras para tais a¢des e conhecimentos
produzidos por essa comunidade.

Primeiro, temos na escola uma comunidade que produz, transmite, recebe e
reproduz conhecimento, constituida de professores e alunos como sujeitos diretamente
envolvidos e da qual também participam, indiretamente, os pais dos alunos, a comunidade
local, as autoridades escolares, os Orgdos publicos que deliberam sobre a Educacdo,

educadores, autores de livros didaticos, editores, etc.

® Apud VALENTE, (2001).
" Apud VALENTE, (2001).
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Segundo, temos um conjunto de acOes realizadas por essas pessoas num tempo e
num espago determinados. As agdes dos professores e alunos sdo desenvolvidas em sala de
aula, no tempo da aula e sdo bem definidas em cada escola. Quanto ao restante da
comunidade, apesar de termos acdes diversas, elas sdo também bem determinadas.

Terceiro, temos finalidades orientadoras para tais acdes. As finalidades sdo dadas
pelos objetivos educacionais gerais e especificos. O objetivo poderia ser, por exemplo,
adquirir uma informacdo para desenvolver o raciocinio, acumular cultura, aprender um
oficio, etc. A técnica de aprendizagem atenderia aos objetivos previstos.

Quarto, temos um conjunto de conhecimentos que sdao produzidos por essa
comunidade. Ai temos os conhecimentos escolares que envolvem ndo s6 os conteidos
veiculados em aulas, livros didéticos, programas, curriculos e exames escolares como
também o conhecimento pedagdgico do conteido. Os conhecimentos escolares referentes
aos contedidos especificos em cada disciplina sdo aqueles discriminados em curriculos,
programas projetos pedagdgicos e livros didaticos. No caso do Ensino Médio, sempre
houve uma preocupacido da comunidade escolar com o conteddo programético disciplinar
dado pelo professor, em fun¢do dos exames vestibulares e, hoje em dia, com os conteidos
cobrados nos ENEM, que ja ocupam, em muitos casos, a funcio de exames seletivos para o
Ingresso no ensino superior.

Chervel (1990), um dos pioneiros na Historia das Disciplinas Escolares, nos oferece
uma caracterizacdo dos componentes de uma disciplina. O conteido especifico é o que
diferencia uma disciplina de outras formas de aprendizagem. Para ele, ¢ o contetido
disciplinar quem explicita as tendéncias educativas. Quando os objetivos educacionais
mudam, os conteudos explicitos também mudam. Tais contetidos sdo registrados em
manuais, manuscritos, periddicos pedagdgicos, etc. Outro componente caracterizador € a
atividade do aluno que seja observdvel pelo professor. As avaliagdes internas (aplicadas
pelos professores aos seus alunos) ou externas (como os exames vestibulares ou as
avaliacdes nacionais) sdo importantes e acarretam dois fenomenos: a especializacdo de
certos exercicios em funcdo das avaliagdes e o peso que elas exercem sobre o desenrolar
das disciplinas. Para Shulman®, o conhecimento pedagdgico do conteido também €

elemento componente do saber escolar.

8 apud MOREIRA & DAVID (2003).
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Em nossa pesquisa, além dos componentes apontados acima (comunidade escolar,
acoes, finalidades, conhecimentos especificos e pedagdgicos, atividades e avaliacOes) hd
um outro, na esfera filoséfica, que pode ser caracterizador da disciplina escolar. Inferimos
que as tendéncias econdmicas, sociais e politicas mundiais, representadas atualmente pelas
idéias de globalizacdo e do liberalismo econdmico, que influem e sdo influenciadas tanto
pela esfera filoséfica como pela cultural, também influem na esfera escolar, assim como as
teorias educacionais hegemonicas. Portanto, a pratica social “Matemadtica escolar” também
¢ caracterizada por tais influéncias. Todas essas influéncias sdo suficientemente fortes a
ponto de mudarem as concepcdes sobre o objeto matematico que € veiculado no contexto
escolar de forma independente do ponto de vista epistemoldgico cientifico. Como
conseqiiéncia, percebemos que a Matemadtica escolar pode apresentar um status
epistemoldgico diferente da Matemadtica cientifica atual.

Uma vez que existem elementos caracterizadores que diferenciam a Matemadtica
escolar da cientifica, vamos restringir a nossa andlise ao campo escolar, verificando a
existéncia de uma tendéncia na Matematica Escolar brasileira, para o ensino médio atual.
Nada podemos dizer a respeito da Matematica cientifica. Também ndo poderemos afirmar
que a tal tendéncia é hegemodnica dentro do campo escolar, uma vez que serd analisado
apenas o material divulgado pelo MEC nas formas de pardmetros e orientacdes
curriculares.

Nossa segunda delimitacdo, que diz respeito a restricio de nossa andlise aos
documentos oficiais para o Ensino Médio publicados de acordo com a LDB/96, deve-se ao
fato desses documentos terem sido produzidos num esforco oficial para reformar o Ensino
Médio no Brasil. Tal reforma prevé trés grandes acOes: ampliacdo de vagas no ensino
médio para garantir o acesso a escolaridade a todos, investimento na formacgao de docentes
e promocao de uma reorganizagdo curricular nesse nivel de ensino. A reforma foi iniciada
logo apds a publicagdo da LDB/96 e ainda se mantém em curso, no atual governo.

A ampliacdo de vagas se impds como uma necessidade, pois, a partir da LDB/96, o
Ensino Médio passa a ser parte da educacdo bdsica que, pela Constituicdo Brasileira, é
garantida por lei a todos os cidaddos brasileiros, sem restricdo de idade (observamos que,
pela Lei de Diretrizes e Bases para a Educacio anterior a atual, a LDB/71, a garantia de

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

O investimento na formacdo de docentes deste nivel mostra-se ainda bastante
timido, restrito a alguns programas federais, como o “Programa de Incentivo a Formacao

10
”' a abertura de

Continuada de Professores do Ensino Médio™ e o “Pré-Licenciatura
cursos de licenciatura em algumas escolas federais e a apresentagdo dos Parametros
Curriculares como material que possibilita a atualizag¢do profissional, por parte do MEC.

A reorganizacdo curricular mereceu bastante atencdo do governo que, de inicio,
publicou as DCNEM/98'!, oferecendo os “principios axioldgicos, orientadores de
pensamentos e de condutas, bem como os principios pedagogicos, com vistas a constru¢do
dos projetos pedagogicos pelos sistemas de instituicoes de ensino” ", depois, passou a
publicar os PCNEM/99, PCNEM+/02 e Orientagdes Curriculares/06, com a inteng¢do de
oferecer orientacdes para os professores de nivel médio, para que planejem suas acdes
pedagogicas dentro dos principios da reforma.

A reorganizacdo curricular prevista nesses documentos foi motivada pelos objetivos
educacionais dados na LDB/96 que sdo a formacgdo para a cidadania e para o trabalho. De
acordo com Jacomeli (2007), tal organiza¢do seguiu as recomendacdes da Declaracio
Mundial sobre Educacio para Todos de 1990 (UNESCO, 1993), também conhecida como
Conferéncia de Jomtiem, assinada pelo Brasil e financiada pelo Banco Mundial. A partir

desta conferéncia, vdrios paises ocidentais, dentre eles o Brasil, promoveram reformas

? De acordo com informagdes obtidas no site do MEC, este programa federal cadastra instituigdes de ensino
superior, publicas ou privadas, para a realizacdo de cursos de formagdo continuada de professores em
exercicio em escolas da rede publica. (Fonte: www.mec.gov.br)

190 Pré-Licenciatura é “um programa de formagdo inicial, parceria das Secretarias de Educacdo Bdsica, de
Educacdo a Distiancia e de Educacdo Superior do MEC, desenvolvido junto as Instituicées de Ensino
Superior (IES) puiblicas, comunitdrias e confessionais. O programa é dirigido a professores em exercicio nas
séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio dos sistemas puiblicos de ensino que ndo tenham a
habilitacdo legal (licenciatura), exigida para o exercicio da fungdo. As IES ofertam, também em parceria,
cursos de licenciatura na modalidade de educacdo a distdncia, com duragdo igual ou superior a minima
exigida para os cursos presenciais, de forma que o professor-cursista mantenha suas atividades docentes.”
(Fonte: www.mec.gov.br)

Este projeto comecou a ser colocado em prética a partir de 2006 e, atualmente, os “estados do Piaui, Alagoas,
Sergipe, Mato Grosso e Acre ndo foram contemplados.”(Fonte: www.mec.gov.br)

" Parecer CEB/CNE n° 15 de 01/06/98 — Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio.

"2 Fonte: www.mec.gov.br — Secretaria da Educagio Basica — Ensino Médio. Acesso em 23/09/07.
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educacionais segundo visdes de curriculo e de conhecimento que resultaram em propostas
educacionais bastantes semelhantes quanto a objetivos e métodos.

Na reforma brasileira de ensino, enquanto que no ensino fundamental prioriza-se a
cidadania, no ensino médio, tanto a cidadania quanto ao trabalho, atribui-se a mesma
importancia. A idéia era a superagdo da dicotomia entre o ensino médio profissionalizante e
o ensino médio propedéutico, com uma nova concep¢do de trabalho. O trabalho
representaria, no ensino médio, o “meio pelo qual o ser humano produz suas condigoes de
existéncia”", ou seja € uma nog¢do geral que nao se resume a aprender um oficio ou uma
técnica profissional.

O curriculo escolar passaria ser organizado a partir de competéncias, e nao de
conteddos; as disciplinas seriam preservadas, mas associadas umas as outras formando
areas disciplinares (disciplinas que compartilham objetos de estudo), haveria incorporacio
de instrumentos tecnoldgicos no dia-a-dia escolar e a abordagem metodolégica deveria
favorecer a contextualizagdo (para atribuir significado aos conteidos estudados) e a
interdisciplinaridade (para evitar a compartimenta¢do do conhecimento). Prevé-se, também
na reforma do ensino médio, que 75% da carga horaria desse nivel de ensino comportem a
chamada Base Nacional Comum, formada de componentes curriculares de Lingua
Portuguesa, Matemadtica, Artes, Educagdo Fisica, Ciéncias do mundo fisico, social e
politico e uma lingua estrangeira moderna. Dentro destes componentes curriculares devem
ser trabalhados “contetidos minimos”, que ndo sdo itens conceituais de cada ciéncia, mas
sdo os objetivos formativos éticos, estéticos e politicos, detalhados nas DCNEM/98. Os
outros 25% da carga hordria devem ser preenchidos com a Parte Diversificada, visando
atender as demandas regionais ou locais para a formacdo do aluno. Esta ultima parcela nio
corresponde ao ensino profissionalizante, mas sim a componentes curriculares que
complementem a formagao para a cidadania e para o trabalho, na concepcao dada acima.

A nova organizacdo curricular prevé muitas mudangas que atingem o ensino de
Matematica no nivel médio. Essas mudangas se apresentam de formas diferenciadas das
propostas para o ensino fundamental. Como exemplo, podemos citar: a énfase na formagao

para o trabalho (que nio € apresentada no ensino fundamental), a relacdo estabelecida entre

" De acordo com a minuta de revogagio do decreto 2208/97, publicada em 2004 e assinada pelo entdo
Ministro da educag@o Cristévam Buarque.
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Matematica e tecnologia (enquanto que no ensino fundamental se fala de softwares
educativos, calculadoras ou TV, no ensino médio as nog¢des de tecnologias sdo mais
complexas), e a forma como se pode evitar a compartimentacdo dos conhecimentos (no
ensino fundamental se fala dos temas transversais e no ensino médio em projetos
interdisciplinares). A propria trajetdria da pesquisa, motivada pela inquietagdo que sentimos
com os ENEM, nos levou a optarmos por estudar a proposta do ensino médio.

A proposta de organizagdo curricular ndo foi totalmente implantada, por varios
motivos, entre os quais a baixa receptividade dos professores deste nivel de ensino. Muitos
professores ainda desconhecem o conteido dos PCNEM/99, PCNEM+/02 e das
Orientagdes Curriculares/06 e t€ém dificuldades em reorganizar o curriculo de acordo com
os principios educacionais propostos. O proprio governo federal reconheceu tal dificuldade
e a alegou como justificativa para a producdo das Orientagdes Curriculares/06. Os livros
didaticos do mercado brasileiro estdo, aos poucos, comecando a seguir algumas das novas
orientagdes. J& vemos em uso livros que trazem na capa os dizeres “de acordo com os
PCN”. Nao pesquisamos livros didaticos, nem a receptividade dos professores porque sao
temas que fogem do escopo de nossa pesquisa.

Dado o grande nimero de novidades para o Ensino Médio nas propostas dos

materiais oficiais, pretendemos, entdo, seguir dentro das delimitacdes apontadas.
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1.4. Referencial Metodolégico

Ao escolhermos nossas fontes de pesquisa entre os materiais escritos produzidos
pelo governo federal, estamos trabalhando com uma situacao da prética atual da Educagdo
Matematica brasileira, pois os Pardmetros e as Orientacdes Curriculares sdo materiais que
os professores de Ensino Médio ndo podem (ou, pelo menos, ndo deveriam) ignorar e a
LDB/96 e o PNE/O1 sdo determinagdes que atingem todo o sistema educacional brasileiro.
Portanto, de um modo ou de outro, nossas fontes impdem-se como uma realidade para o
Ensino Médio atual no Brasil e implicam e sdo implicadas diretamente por e pela prética
cotidiana de alunos, professores, escolas e comunidades. Criam situagdes vividas e
experienciadas pelos agentes da Educacdo Matemética.

Nossas fontes ndo se constituiram aleatoriamente. Como ja relatamos anteriormente,
nosso percurso foi iniciado a partir das andlises dos ENEM, para depois chegarmos aos
Parametros e Orientagdes Curriculares. Procedemos, nessa fase, como um detetive que
procura pistas, a partir dos indicios que tem em maos. Para constituirmos nossas fontes
seguimos o método clinico ou indicidrio, sugerido por Carlo Ginzburg para as ciéncias
humanas, na obra “Mitos, Emblemas e Sinais” (2003) e que serd descrito nesta se¢do. Na
verdade este método ndo foi usado apenas no momento inicial da pesquisa. Uma vez
constituidas as fontes, ao analisarmos os textos, procuramos por indicios que nos levassem
a tendéncias.

Dadas as fontes, descrevemos os significados encontrados com relagdo ao nosso
problema de pesquisa, recorrendo a um outro referencial metodolégico, a Hermenéutica de
Profundidade (HP) de John B. Thompson, do qual usaremos algumas das andlises
apresentadas em seu “Ideologia e Cultura Moderna” (2000). Nessa obra, Thompson esboga
uma teoria critica, baseada numa concep¢ao prépria de ideologia, descrita mais adiante, e
um método de andlise de formas simbdlicas inseridas em discursos dos meios de
comunicacdo de massas. Apesar de ndo estarmos lidando com meios de comunicagdo de
massas, consideramos alguns aspectos de sua metodologia de andlise de formas simbdlicas

bastante apropriados aos nossos propositos.
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Os dois referenciais metodolégicos ndo foram seguidos rigidamente, mas
estabelecemos didlogos entre ambos, como apontaremos em nossas analises, para constituir

um método de andlise juntamente com o objeto de pesquisa em questao.

1.4.1. O Paradigma Indiciario na Educaciao Matematica

Ginzburg (2003) analisa uma forma de obter o saber, num processo empirico e
intuitivo que se desenvolve em vdrias praticas desde tempos pré-histdricos, e que ele
propde como paradigma para as Ciéncias Humanas. Ele observa as préticas de um cagador,
um sacerdote religioso, um médico, um detetive e um critico de arte, estabelecendo
comparacdes entre métodos de pesquisa usados nas atividades de cada um e concluindo que
em todos esses oficios, as pessoas lancam mao de um “método clinico”, obtendo um saber a
partir de “sintomas”, para tomar como modelo o fazer de um médico. Os médicos t€ém
métodos diferentes dos matemadticos ao proceder em sua prética de pesquisa. Enquanto que
na Matemadtica privilegia-se o pensamento dedutivo, seguindo regras formais de
desenvolvimento tedrico, na Medicina, o conhecimento avanga de outra forma.

De acordo com Ginzburg (2003), a Medicina se desenvolveu a partir das técnicas de
curandeiros, parteiras e dos cirurgides-barbeiros. Mas ao longo da historia, foi
desenvolvendo teorias e um pensamento sistemdtico, metddico e cientifico que toma
diversas formas até chegar a semidtica médica. Na investigacdo médica, segue-se 0 método
clinico: os médicos observam indicios, detalhes, diferencas do estado normal e
desenvolvem raciocinios generalizantes para chegar a raiz do problema. Pode ser que ndo
sigam sempre a indug¢do pura, mas no seu dia-a-dia, os médicos partem de observagdes de
particularidades. Identificando os sintomas, eles pesquisam o conhecimento jd instituido,
que estd nos manuais médicos, nas publicacdes, na sua memdoria e na dos especialistas — e
ai oferecem um diagndstico: identificam as causas daqueles sintomas. Essa forma de
proceder do médico, a partir dos indicios e sintomas, foi apontada como um método de
pesquisa nas ciéncias humanas, mais particularmente na Histéria, chamado por Ginzburg

(2003) de “paradigma indicidrio” e defendida por Garnica (1999) como uma interessante
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forma de pesquisa na Educacdo Matemdtica, enquanto pritica pedagdgica e enquanto
campo cientifico.

Para Ginzburg (2003), desde ha muito tempo o ser humano desenvolve uma forma
de pensamento paralelo ao raciocinio dedutivo, e ndo redutivel a este. Trata-se de um saber
conjectural que é desenvolvido em campos de conhecimento que se caracterizam por
estudos de casos individuais, inicos, que ndo se prestam a generaliza¢des e que, por iSso
mesmo, escapam de estudos quantitativos. Ou seja, conhecimentos ndo reprodutiveis, s
possiveis de serem estudados por pesquisas qualitativas. Isso ocorre tanto na Medicina
(para cada individuo a doenga pode se manifestar de modos diferentes) como na Histdria,
campo em que € impossivel a reprodugdo dos fendmenos. Neste paradigma, o pesquisador
descreve o que vé, o que percebe. E o que ele percebe é um detalhe que lhe chama a
atencdo, um pouco diferente do que estd acostumado, isto €, as pequenas diferencas que sio
muitas vezes negligenciadas por serem infimas. Ginzburg (2003) aponta para o paradigma
indiciério como o paradigma atual das Ciéncias Humanas.

Na pré-histéria, o homem-cacador desenvolveu um saber venatdrio: a partir dos
rastros, das pegadas, odores, galhos quebrados, tufos de pélos e restos de fezes, o cacador
seria capaz de saber qual foi o animal que passou por aquele lugar, qual seu tamanho, peso,
a que distancia estd dali, se estava ou ndo machucado, etc. O cacador experiente seria capaz
de oferecer uma descri¢gdo do animal, mesmo sem té-lo visto. Ele se baseava nos indicios,
nas pistas deixadas por sua presa. Ginzburg (2003) propde que a Narrativa, como género
lingiiistico, tenha tido origem entre os cagadores que tinham a necessidade de narrar a
histéria da cacada — de descrever o fato passado. Ainda de acordo com esse autor, um
raciocinio da mesma espécie foi o usado pelos sacerdotes religiosos da Antiga
Mesopotamia, quando faziam adivinhacgdes a partir dos sinais divinos deixados na natureza.
Ao observar as entranhas dos animais, 0s movimentos involuntdrios do corpo ou a posi¢ao
dos astros, os sacerdotes pretendiam indicar o que estava para acontecer. Dai narrar o
suposto futuro. Na Grécia Antiga, os médicos hipocraticos baseavam-se nos sintomas. O
corpo morto poderia ser aberto, examinado, dissecado. Mas como transpor o que se aprende
com o morto para o vivo? Para os médicos gregos, o corpo vivo ndo permite 0 acesso
direto. S6 € possivel conjecturar sobre a doenca a partir dos sintomas. Da descri¢ao destes

se escrevia a historia da doenga. Uma narragdo para o presente.
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Tanto para o passado, para o futuro e como para o presente, nos trés casos acima,
temos um objeto inacessivel: o animal ndo estd mais ali, o futuro € incerto, a doenca é
inatingivel. Portanto, o saber indicidrio € conjectural e narrativo. Observam-se os sintomas,
formulam-se conjecturas, constroem-se narrativas historicas.

O saber indicidrio — ler nos rastros, nos sinais, nos pressigios, nos sintomas —
geralmente € de ordem prdtica, isto €, aprende-se no cotidiano, € indutivo, € oral e ndo é
formalizado. E um saber empirico e nio se explica ou se expde de modo claro ou objetivo,
mas que se adquire com a convivéncia e com a experiéncia. Até o século XIX, talvez, sé na
Medicina tenha sido destacado e sistematizado como conhecimento cientifico. Fora deste
campo, ¢ um saber que ndo era valorizado nas préaticas cientificas. Ficou ofuscado pelo
paradigma platonico de saber e, mais tarde, pelo paradigma cientifico galileano.

No final do século XIX, Ginzburg (2003) localiza a primeira vez que tal forma de
conhecimento se sistematiza num método de pesquisa fora da Medicina. Ele tece analogias
entre trés situagdes de campos diferentes: o método do critico de arte Giovanni Morelli, o
método da psicandlise médica descrito por Freud e o método do detetive Sherlock Holmes.
Estes sdo profissionais que se servem deste paradigma indicidrio.

Giovanni Morelli revolucionou a Histéria da Arte ao propor, em 1876, um método
para descobrir falsificacdes de pinturas e ao re-atribuir novas autorias aos quadros expostos
em museus europeus. O “método morelliano” consistia em partir dos detalhes
negligencidveis da pintura, os tracos que nao estdo em destaque, como formatos dos dedos,
dos pés, das unhas e das orelhas. Sdo tragos que ndo sofrem muitas influéncias da escola a
qual o pintor pertence e €, justamente nesses, que a alma do artista se revela. Morelli
catalogou essas formas nas pinturas de alguns autores conhecidos e as comparou com as de
outros quadros expostos. Desse modo pode atribuir novas autorias para alguns destes
quadros.

Ainda de acordo com Ginzburg (2003), Freud, em seu ensaio “O Moisés de
Michelangelo”, de 1914, atesta uma contribui¢do de Morelli para a psicandlise: o método
morelliano € “estreitamente aparentado com a técnica da psicandlise médica”
(GINZBURG, 2003, pg. 147). Segundo Freud, a verdadeira personalidade de uma pessoa
estd nos detalhes. A partir dos “refugos” (elementos pouco notados ou despercebidos) de

nossa observagcdo vamos penetrar em coisas concretas e ocultas. O mesmo ocorre com 0
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método de trabalho de Sherlock Holmes — famoso personagem detetive dos romances do
escritor Arthur Conan Doyle. Holmes segue as pistas, os rastros deixados pelo criminoso,
segue os indicios mais insignificantes para reconstituir uma historia do crime.

Para Ginzburg, a analogia entre Morelli, Freud e Sherlock (ou melhor, Doyle) se
justifica pelo fato de os trés terem tido formacdo em Medicina, antes de serem,

respectivamente, critico de arte, psicanalista e escritor.

“Nos trés casos entrevé-se o modelo da semiotica médica: a disciplina
que permite diagnosticar as doengas inacessiveis a observagdo direta
na base dos sintomas superficiais, as vezes irrelevantes aos olhos do
leigo”(GINZBURG, 2003, pg 151).

Tal paradigma baseia-se no que se pode distinguir da realidade concreta como algo
diferente do que é percebido pela maioria das pessoas. E a partir do que se apresenta como
tnico, individual ou estranho ao olhar, o que se coloca como sintoma de algo. Porém nem
sempre esse sintoma ocupa um lugar central em nosso olhar. Muitas vezes ele € o detalhe
(como no caso de obras de arte), ou o que sO € notado por olhos experientes (como no caso
do cacgador). E dos sintomas que se conhece a histéria do objeto em questdo — seja ele
pintura, presa, doenca ou criminoso.

Esse paradigma € sugerido por Ginzburg como um paradigma na Histdria, baseado
na semiotica.

“Nesse sentido, o historiador é compardvel ao médico, que utiliza os
quadros nosogrdficos para analisar o mal especifico de cada doente.
E, como o do médico, o conhecimento histérico é indireto, indicidrio,
conjectural” (GINZBURG, 2003, pg. 157).

Podemos estender essa reflexdo para a Educagao Matemaética, como sugeriu Garnica
(1999, pg. 60), nos apresentando uma proposta de metodologia de pesquisa inserida no
Paradigma Indicidrio. Garnica nos propde, a partir de algumas re-significacdes, ver a
Educacdo Matemdtica como prética social que, tanto na sua faceta académica (a pesquisa
cientifica universitdria, realizada em programas de pds-graduacio), como na sua faceta
escolar (a pratica docente do cotidiano de sala de aula dos professores de qualquer nivel ou
grau escolar) comporta atividades de pesquisa. Nao se tem o pesquisador de um lado e o

professor de outro. Nessa acep¢do de Educacdo Matemadtica temos o professor-pesquisador:
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aquele que pesquisa a0 mesmo tempo em que ensina. Pesquisa, neste caso, é seguir os
vestigios da prética docente e cientifica. O professor-pesquisador € aquele que reflete sobre
sua pratica e a re-elabora constantemente em funcio de sua reflexdo. O movimento vai da
prética para a reflexdo e retorna a pratica, com novas propostas de acdes, esclarecimentos
de fatos, explicitacdes de concepgoes.

Para Garnica, o Paradigma Indicidrio serve como modelo para conceituar a
Educacdo Matemadtica como “prdtica do auscultar detalhes do ensinar e aprender
Matemdtica” (GARNICA, 1999, pg. 60). Assim, num primeiro momento, fundem-se as
no¢des de Educacdo Matemadtica e de Filosofia da Educacdo Matemadtica. Sua proposta
metodoldgica € a de pesquisa qualitativa, cujas caracteristicas sdo dadas por Liidcke &
André (1987)":

* Ter o ambiente natural como fonte direta de dados e o pesquisador como instrumento.
Como ambiente natural entendem-se as situagdes cotidianas, o mundo vivido e
experienciado. O rigor neste tipo de pesquisa é dado pelo pesquisador.

* Os dados coletados s@o descritivos.

* A preocupagdo com o processo ¢ maior que com o produto.

* Os significados que as pessoas ddo as coisas e a sua vida sdo focos de ateng¢do do
pesquisador.

* A andlise de dados € um processo indutivo. Nao se buscam evidéncias que
comprovem hipéteses pré-definidas ou categorias pré-estabelecidas. A partir dos

dados sdo abstraidas as categorias.

Vamos seguir as indicacdes de Ginzburg e Garnica, ao constituir fontes de pesquisa
dentro do paradigma indicidrio. Vamos seguir os sintomas nos documentos produzidos pelo
MEC, buscando a compreensdo de tendéncias propostas para a Educacdo Matemadtica.
Nessa busca vamos empregar um outro referencial metodolégico que, embora se insira

numa referéncia tedrica diferente, ndo entra em conflito com o paradigma indicidrio.

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

A Hermenéutica de Profundidade (HP) é um referencial metodolégico desenvolvido
por Thompson (2000) especialmente para analisar discursos veiculados em meios de
comunicacdo de massas. Trata-se de uma andlise cultural, que foca as formas simbdlicas,
em relacdo aos contextos que as produzem, transmitem e recebem. Formas simbdlicas sdo
acoes, falas, imagens e textos produzidos e reconhecidos como significativos para os
sujeitos envolvidos nos contextos de produgdo, emissao e recep¢do. O autor apresenta a HP
para analisar a ideologia da comunicacdo de massas, isto &, analisar as formas simbdlicas
em seu aspecto ideoldgico, o que nos dd uma dimensdo critica, cuja finalidade é revelar
como o significado das formas simbdlicas serve para estabelecer e sustentar relagdes de
dominacao.

Analisar a “ideologia” €, de acordo com Thompson (2000), o objetivo de toda teoria
critica. Ideologia pode significar coisas diferentes. Com a palavra “ideologia” podemos
referenciar pejorativamente um “pensamento diferente do nosso” ou podemos referenciar
um sistema de pensamentos ou de crengas relativos a agdo social ou a prética politica.
Thompson (2000) formula uma concepg¢do de “Ideologia” de uma forma mais precisa para
seu contexto de estudo'”. A sua “concepgdo critica de ideologia” refere-se ao modo pelo
qual o significado de uma forma simbodlica é usado para sustentar uma relacdo de
dominacdo. A ideologia ndo € propriamente inerente a uma forma simbdlica estatica. Ela €
um efeito que surge no uso da forma simbdlica num contexto especifico.

Thompson (2000) se refere as formas simboélicas mobilizadas pelos meios de
comunicacdo de massa que sdo, em sua teoria, imprescindiveis na sociedade moderna. Para

z 16 ~ . ~ . PN ~
ele, nossa cultura € moderna ~ porque a producdo e a circulacdo de formas simbdélicas sao

150 autor propde um enfoque para a Teoria Critica para analisar a ideologia considerando que os meios de
comunicagdo de massa sdo, em sua teoria, uma das caracteristicas mais importantes da sociedade moderna.

'® Para Thompson (2000), a transmissdo cultural de um produtor de formas simbélicas para o receptor sempre
foi mediado por meios técnicos. O meio técnico é o substrato material que permite a fixacdo de formas
simbdlicas (por exemplo, a escrita, o papel e a tinta) e também uma capacidade de estocagem da informacao,
de reprodugdo e de participagdo das pessoas. As formas simbdlicas, registradas e divulgadas em meios
técnicos, sempre tiveram um valor material que pudesse ser mercantilizado, mas a partir do século XV, com a
invencdo da imprensa, por Gutenberg, os meios de comunicacdo de massa passaram a estar ligados a
expansdo de organizag¢des comerciais e ao desenvolvimento do Estado Moderno. Ainda de acordo com
Thompson, o que hd de moderno na cultura das sociedades atuais € o fato de que trocas de formas simbdlicas
ndo estarem restritas a comunicacdo face a face, mas, cada vez mais, serem mediadas por instituicdes ou
mecanismos de massa.
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partes de um processo global de transmissdo e mercantilizacdo. O autor nos alerta que o
termo “massa”, geralmente compreendido como uma grande quantidade de pessoas, ndo
deve ser tomado, em sua teoria, de forma estritamente quantitativa, mas sim como
“disponiveis a uma pluralidade de pessoas” (THOMPSON, 2000, pg. 287). Ou seja, se
refere ao fato de que o conjunto do publico receptor da mensagem € plural, ndo se delimita
a um publico especifico. Isso ndo significa que a mensagem atinja, de fato, um grande
nimero de pessoas, mas que estd disponivel a um publico ndo especificado. “Massa”
também pode denotar, erroneamente, que o publico recebe passivamente a mensagem, sem
esbocar nenhuma reag@o de gosto ou preferéncia. Pelo contrério, as pessoas que recebem as
mensagens...

“..sdo pessoas especificas, situadas em contextos socio-historicos
especificos. Essas pessoas véem as mensagens dos meios com graus
diferenciados de concentragdo, interpretam-nas ativamente e ddo-lhes

sentido subjetivo, relacionando-as a outros aspectos de suas vidas”
(THOMPSON, 2000, pg. 287).

Do mesmo modo, o termo ‘“comunica¢do”, na teoria de Thompson (2000) deveria ser
entendido melhor como transmissio de mensagens do produtor para o receptor. A
mensagem € geralmente de “mado unica”, isto €, “a comunicagdo de massa institui uma
ruptura fundamental entre o produtor e o receptor, de tal modo que os receptores tém
relativamente, pouca possibilidade de contribuir no curso e no conteiido do processo de
comunica¢do” (THOMPSON, 2000, pg. 288). A reacdo dos receptores a mensagem
recebida ndo se da dentro do processo de comunicacio de massa. E vista indiretamente e,
ao longo do tempo, interfere nas mensagens veiculadas. Tome-se como exemplo as
mensagens transmitidas na midia eletronica e o receptor como um consumidor de produtos.
Ele pode comprar ou ndo, gostar ou nao, dos produtos; mudar o canal da TV ou ampliar a
sua audiéncia; adotar comportamentos diferentes em fun¢do de um personagem de sucesso.
Sua reacdo modifica a mensagem. Porém, essa interagdo ndo é como no processo dialdgico
face a face em que a comunicagdo pressupde uma troca de informacgdes que ocorre num
tnico espagco e num tempo determinado.

Na comunicagdo de massa, devemos considerar os meios técnicos (nos quais
podemos incluir a voz, a escrita, os jornais, a TV, a Internet, etc.) que servem para

transmitir as mensagens, exclusivamente, do produtor para o receptor. Ela implica na
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producdo institucionalizada de formas simbdlicas e na difusdo generalizada de bens
simbdlicos através da transmissdo e do armazenamento da informacgdo. Para Thompson
(2000), a comunicagdo de massa apresenta quatro caracteristicas com relacao a transmissao:

* A fixacdo das formas simbodlicas implica na codificacdo da mensagem e a reproducdo

em larga escala implica na valorizacdo econdmica da forma simbdlica;

* Existe ruptura espago-temporal entre o produtor e o receptor da forma simbdlica;

* A comunicac¢@o de massa d4 maior acesso a forma simbdlica;

* H4 circulagdo publica da forma simbdlica de modo ampliado, o que deixa o meio de

comunicacio de massa muito atrativo, economicamente.

Niao podemos dizer que os documentos analisados neste estudo apresentam todas as
caracteristicas apontadas por Thompson (2000) dos meios de comunica¢do de massa. Sem
duvida, eles se dirigem a uma grande quantidade de pessoas e os documentos sdo
disponiveis a qualquer pessoa. Mas ndo se trata de um publico difuso. O puiblico em
questdo € especificado: todos os implicados, diretamente ou indiretamente, com a
Matematica escolar brasileira. Os PCN falam para, especificamente, professores de
Matematica. Os documentos também ndo apresentam valor mercantil, isto €, o meio de
comunicacao ndo tem valor atrativo econdmico. Embora exista uma valorizagdao econdomica
da forma simbolica, pois os livros didaticos atuais se vendem de acordo com os PCN, os
documentos, em si, ndo podem ser vendidos.

A comunicac¢do, em nosso caso, também ndo se apresenta na forma de transmissao,
apenas. Os documentos ja foram elaborados a partir de didlogos entre equipe técnica do
MEC e professores do ensino médio, além de outros participantes, em situacdes que nao
podem ser compreendidas apenas como a “mensagem de mao unica”.

Além disso, aceitar ou ndo a forma simbdlica, nesse caso, nao fica sujeita somente a
critérios individuais, de cada pessoa ou grupo. A reacdo ndo € somente uma questdo
subjetiva. Os professores de Matemdtica do ensino médio podem ou ndo seguir as
sugestoes dos Parametros por questdes relativas a sua pratica docente cotidiana, mas nio
podem deixar de adotar em sua pratica docente, por imposi¢des legais, as determinagdes da
Constitui¢ao/88, da LDB/96, do PNE/O1 e das DCNEM/98, enquanto tal legislacdo

continuar em vigor.
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Dessa forma, ndo vamos classificar os documentos analisados como meios de
comunicacdo de massa. Embora estejamos empregando as suas forma de andlise, num meio
de comunicacao diferente do proposto por Thompson, consideramos que a Hermenéutica de
Profundidade se aplica adequadamente aos nossos propdsitos. Isso ndo afetard nossas
andlises porque, de acordo com esse autor, nem s6 nos meios de comunicagdo de massa se

veicula a ideologia.

“A comunicag¢do de massa se tornou um fator principal de transmissdo
da ideologia nas sociedades modernas, mas ela ndo é, de modo algum,
o tinico meio. E importante acentuar que a ideologia — entendida de
forma ampla como sentido a servigo do poder — opera numa variedade
de contextos da vida cotidiana, desde as conversagoes cotidianas entre
amigos até as declaragdes ministeriais no espagco nobre da televisdo”
(THOMPSON, 2000, pg. 31).

A HP é um conjunto de andlises feitas em trés dimensdes: a dimensdo sdcio-
histérica, a dimensdo discursiva formal e a interpretacdo / re-interpretacdo. Parte-se da
hermenéutica do cotidiano, isto é, de como as formas simbdlicas s@o interpretadas e
compreendidas no cotidiano, pelo senso comum. Daf a anélise das formas simbdlicas € feita
em trés dimensoes.

A primeira dimensdo € chamada de “andlise socio-histérica” e tem como objetivo
reconstruir as condicdes sociais e historicas de producio, circulacdo e recep¢do das formas
simbolicas, evidenciando as relacdes de dominacdo que caracterizam o contexto. As
relacdes de dominagdo que mais interessam a HP sdo aquelas mais durdveis no contexto,
como por exemplo, as que se referem a classe social, etnia, sexo, etc. Dentro desta
dimensao, t€ém-se as seguintes preocupagoes:

* Identificar e descrever as situagdes espaco-temporais em que as formas simbdlicas
sdo produzidas e recebidas.

* Analisar o campo de interagdo das formas simbdlicas: trajetérias que determinam
como as pessoas tém acesso as oportunidades de usar as formas simbdlicas:
emprego dos recursos disponiveis, esquemas tdcitos de conduta, convengoes,

conhecimento proprio inculcado nas atividades cotidianas.
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* Analisar as instituicdes sociais, isto €, as regras e 0os recursos em uso nas relacoes
sociais. Examinar as préticas e as atitudes das pessoas que agem a favor da
institui¢do social.

* Analisar as estruturas sociais: estabelecer critérios e categorias para examinar as
diferencas da vida social.

* Examinar os meios técnicos de constituicdo de mensagens e como eles sdo inseridos

na sociedade.

A segunda dimensdo € chamada de “andlise formal ou discursiva”. As formas
simbodlicas t€ém uma estrutura interna articulada que facilita ou ndo a mobilizacdo do
significado. Ela pode ser feita por uma andalise semiética ou pela analise do discurso. Na
analise semidtica, estudamos as relagdes que compdem o signo e as relagdes entre o signo e
o sistema mais amplo em que ele estd inserido. Na andlise do discurso estudamos as
caracteristicas estruturais do discurso, através de:

* Andlise da conversagao.

* Andlise sintdtica: como as formas gramaticais atuam no cotidiano nos processos de
nominalizacdo e / ou passivizagao.

* Andlise da estrutura narrativa: identificar os padrdoes de um conjunto de narrativas.

* Andlise argumentativa: identificar as cadeias de raciocinio que levam um tema a
outro. Mapear as afirmacdes de um discurso em termos de operadores “quase-

l6gicos”: implicagdes, contradi¢des, pressupostos, exclusoes, etc...

A terceira dimensdo € a da interpretacdo / re-interpretacdo. Na verdade, ndo é uma
fase de andlise, mas sim de sintese. Trata-se de construir ou reconstruir os significados do
discurso. E entender o que foi dito através das formas simbélicas. E desvendar a conexio
entre as construgdes simbdlicas e as relacdes de poder.

De acordo com Thompson, a ideologia pode operar de modos diferentes. Cada
modo de operacdo estd associado a estratégias de construgdes simbolicas tipicas. Ele lista
alguns modos de operagcdo da ideologia e suas construgdes simbolicas caracteristicas,
embora avise que estes ndo sdao os Unicos modos de operacdo e que tais modos ndo sao

independentes e nem excludentes. A ideologia pode operar de varias maneiras numa mesma
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situacdo ou discurso. As estratégias de constru¢do simbolica também ndo sdo as unicas,
nem univocamente associadas aos modos de operacdo. As estratégias possiveis apontadas
por Thompson sio:

* Legitimacdo: as relacOes de poder sdo estabelecidas ou sustentadas quando sdo
apresentadas como legitimas, justas, dignas de apoio. Sdo baseadas em fundamentos
racionais (apelo as regras estabelecidas), tradicionais (apelo a tradicao estabelecida)
e carismdticos (apelo ao carisma ou a autoridade de uma pessoa ou institui¢do). Sao
estratégias de legitimacao:

- Racionalizacdo: o produtor da forma simbdlica usa uma cadeia de
raciocinios para defender ou justificar uma relagdo de dominacao.

- Universalizacdo: o produtor da forma simbdlica coloca seus interesses
como se fossem interesses de todos.

- Narrativizacdo: o produtor da forma simbdlica narra histdrias passadas ou
usa a Histéria para justificar o seu poder ou até a falta dele. Isso faz o
tempo presente parecer como parte de uma tradi¢cdo eterna imutavel.

* Dissimulacido: as relacdes de poder sdo ocultadas, dissimuladas, negadas ou
diminuidas. As estratégias aqui usadas sdo:

- Deslocamento: transferir as qualidades ou defeitos de um objeto ou de uma
pessoa para um segundo objeto ou pessoa.

- Eufemizacdo: valorizar positivamente ou apresentar a situacdo como boa
através de eufemismos.

- Tropo: uso de figuras de linguagem como metafora, sinédoque, metonimia.

* Unificagdo: construcdo de uma caracteristica comum, que liga todos os individuos
numa unidade coletiva. Usa as estratégias:

- Padronizagdo: cria um padrdo geral, dentro do qual as diferengas sdo
secundérias.

- Simboliza¢do da unidade: cria um simbolo de identificagdo geral como
bandeiras, hinos, emblemas, ligados a narrativizagao.

* Fragmentacdo: é o contrario da unifica¢do. Trata-se de separar as pessoas em grupos
distintos por certas caracteristicas conflitantes. Neste caso as estratégias sao:

- Diferenciacao: enfatizar as diferengas entre os grupos.
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- Expurgo do outro: € a constru¢do do “inimigo”, o grupo diferente € tratado
como rival, nocivo ou inimigo devido as diferencas acentuadas.

* Reificacdo: € fazer uma situacdo histérica, temporal, transitéria parecer como
permanente, atemporal, natural. Trata-se de diminuir ou ocultar o aspecto sécio-
histdrico ao tratar uma situacdo como natural e eterna. As estratégias de reificacdo
sdo:

- Naturalizagdo: as situagOes sdo tratadas como naturais e, portanto,
inevitaveis.

- Eternalizacdo: as situacdes sdo apresentadas como permanentes, imutdveis.
- Nominacdo e passivizagdo: sdo recursos gramaticais de colocar como

sujeito da oragdo um ente abstrato (institui¢do, fendmeno, objeto) e usar a

VOZ passiva.

Estamos estabelecendo didlogo entre dois referenciais: o Paradigma Indicidrio de
Ginzburg e a Hermenéutica de Profundidade de Thompson. Ambos convergem em varios
pontos: aplicam-se as pesquisas qualitativas; tomam como fontes os materiais ja existentes,
praticos e cotidianos; propdem-se aos campos das Ciéncias Humanas; utilizam-se de
ferramentas semidticas. Julgamos adequado ao nosso problema de pesquisa e aos nossos
objetivos nos ancorarmos nos dois referenciais, uma vez que eles ndo sdo excludentes, nem
conflitantes. Nosso trabalho, ao longo do processo de seu desenvolvimento, segue a HP.
Porém, podemos dizer que seguimos indicios ao rastrearmos fontes, ao levantarmos
conjecturas de trabalho e procurarmos por pistas que indiquem tendéncias em cada uma das

fases da HP.
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1.5. Analisando as Fontes de Pesquisa

Consideraremos as discussdes sobre Matematica, contidas nos documentos
“Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio” — PCNEM/99 (BRASIL, 1999b),
“Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio plus” — PCNEM+/02 (BRASIL,
2002) e “Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio” — Orientagdes Curriculares/06
(BRASIL, 2006) como formas simbdlicas, pois sdo textos que t€m significados especificos,
dentro dos seus contextos de producdo, emissdo e recep¢do. Faremos as andlises dessas
formas simbolicas, abordando alguns aspectos das dimensdes apontadas por Thompson
(2000).

Comecamos com uma ‘“hermenéutica do cotidiano” — uma leitura inicial dos
documentos principais, que serviu para levantarmos alguns indicios sobre a existéncia de
uma tendéncia e também para nos indicar quais outros documentos seriam importantes.
Nessa fase da pesquisa, nem o objeto, nem o método estavam bem determinados ainda.
Ambos foram se constituindo na medida em que o trabalho avancgava.

A primeira dimensdo da andlise da HP — a sdcio-histérica — foi realizada a partir dos
documentos encontrados que serviram de base para a formulagdo dos textos considerados
como principais. Procuramos “identificar e descrever as situagdes espaco-temporais em que
as formas simbdlicas sdo produzidas e recebidas” nos texto que antecederam ou motivaram
a publicacdo dos Parametros e Orienta¢Oes para o ensino de Matemdtica no nivel médio.
Ao identificar e descrever as situagdes, procuramos levantar indicios que nos levassem a
tendéncias, confrontando-os com a literatura estudada. Ndo tivemos a preocupacdo de
considerar as relacoes de poder que se referem a classe social, etnia, sexo, como
exemplificadas por Thompson (2000), mas relacdes que podem colocar um ponto de vista
como o dominante no ambito do ensino de Matematica. Essa andlise serd apresentada no
segundo capitulo.

No terceiro capitulo, apresentamos a segunda dimensdo de andlise da HP — a
discursiva formal. Focamos aqui os documentos que tratam do ensino de Matematica, pois
nos interessa, especificamente, os argumentos empregados nestes discursos que sdao usados

para sustentar relacoes de dominacdo. Ou seja, nos termos de Thompson, qual € a ideologia
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desses discursos.Nao nos preocupamos em realizar uma andlise dos aspectos formais da
linguagem, como a estrutura sintdtica, mas de realizar uma andlise argumentativa. Nessa
andlise argumentativa procuramos “identificar as cadeias de raciocinio que levam um tema
a outro”, mas sem a preocupacio de “mapear as afirmagdes de um discurso em termos de
operadores quase-16gicos”. Apresentamos, também, a andlise dos Parametros realizada por
Gottschalk (2000 e 2008) que, a partir de um referencial wittgensteiniano, nos mostra
outros elementos a serem considerados em nossa andlise: a concep¢do da Matemédtica como
um jogo de linguagem. Dessa forma pudemos compreender a aproximagao da Matemética
com as ciéncias empiricas, presente em nossas fontes de pesquisa.

Nos dois ultimos capitulos, oferecemos nossa interpretacdo sobre a ideologia dos
discursos analisados. Thompson (2000) fala de interpretacio/ re-interpretacdo pois, desde o
primeiro momento, na hermenéutica do cotidiano, realizamos interpretacdes das formas

simbdlicas, em cada contexto especifico.

“O processo de interpreta¢do, mediado pelos métodos do enfoque da
HP, é simultaneamente um processo de ‘re-interpretagdo’. Pois, ...., as
formas simbdlicas, que sdo objeto de interpretacdo sdo parte de um
campo pré-interpretado, elas jd sdo interpretadas pelos sujeitos que
constituem o mundo socio-historico. Ao desenvolver uma
interpretacdo que é mediada pelos métodos do enfoque da HP,
estamos re-interpretando um campo pré-interpretado; estamos
projetando um significado possivel que pode divergir do significado
construido pelos sujeitos que constituem o mundo sécio-historico. ... E
essa possibilidade de um conflito de interpretacdes, uma divergéncia
entre uma interpretacdo de superficie e uma de profundidade, entre
pré-interpretacdo e re-interpretacdo, que cria o espaco metodolégico
para o que eu descreveria como o ‘potencial critico da interpretacdo’,
... (THOMPSON, 2000, p. 376).

Nessa terceira dimensdo da andlise da HP, reunimos as “pistas” encontradas e
apontamos para uma ideologia possivel em nossa interpretacio. Como a interpretacao
comeg¢a na primeira leitura, nossas pistas agora ndo sdo isoladas, mas ja enredadas em
interpretagcdes parciais, que também jd ndo sdo as pré-interpretacdes da hermenéutica do
cotidiano, como fala Thompson (2000). Alids, desde o inicio, as “pistas” sé sdo

consideradas como “pistas”, porque sao interpretadas desta forma. Assim, ao constituirmos
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as primeira e segunda dimensdes de andlise da HP estamos, continuamente, exercitando
interpretagdes em niveis de profundidade cada vez maiores.

No quarto capitulo, focamos nos elementos que constituem uma ideologia,
confrontando-os com um referencial tedrico, também constituido ao longo de nossas
analises. Apesar ser possivel indicar mais de uma tendéncia para o ensino de Matematica
nos documentos estudados, privilegiamos o aprofundamento de apenas uma delas, que
chamaremos de “tendéncia utilitarista”, colocando em destaque as pistas ou indicios que
nos levaram a ela. Podemos encontrar semelhancas entre as andlises feitas por Gottschalk
(2000 e 2008) e as nossas, apesar seguirmos um referencial diferente.

Essa tendéncia utilitarista traz elementos ja conhecidos na tradi¢do critica
frankfurtiana e ja bastante estudados em textos sobre a Educagdo, no geral. Os elementos
levantados por nds, caracterizadores desta tendéncia utilitarista, nos revelaram a ideologia
da racionalidade técnica, que consideramos sob a 6tica de Marcuse (1967), principalmente.

A ideologia da racionalidade técnica estd presente nas propostas para o ensino de
Matematica de vdrias tendéncias educacionais anteriores, principalmente nas que podem ser
consideradas positivistas ou empiristas. Daf ndo ser uma “novidade” propriamente dita, em
termos educacionais. Percebemos que o que falta as propostas de ensino de Matemdtica
trazidas nos documentos oficiais analisados, para que sejam consideradas, realmente,
novas, € a reflexio critica que concebe a Matemadtica de vérios modos, inclusive numa
concepcao utilitdria, mas que realizasse a critica a técnica.

Na Educagdo Matemdtica, essa leitura critica ainda € restrita a uns poucos autores,
dos quais abordaremos, em particular, Ole Skovsmose. No quinto capitulo, apresentamos,
resumidamente, algumas das idéias de Skovsmose (2000, 2001 e 2005) e Skovsmose &
Borba (2001)", exemplificando-as com Miraglia (2002). Uma re-interpretacio das
propostas oficiais para o ensino de Matemdtica no nivel médio, a luz da Educagdo
Matematica Critica, parece apontar para um caminho diferente dos Parametros e
Orientagdes, pois coloca em relevo a ideologia, por uma andlise critica, além de atender aos

objetivos educacionais de formacao geral para o trabalho e para a cidadania.

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

AFORISMO XCV'®
(Francis Bacon)

“Os que se dedicaram a ciéncia foram ou empiricos, ou
dogmdticos. Os empiricos, a maneira das formigas, acumulam e
usam as provisoes; os racionalistas, a maneira das aranhas, de si
mesmo extraem o que lhes serve para a teia. A abelha representa
uma posicdo intermedidria: recolhe a matéria-prima das flores do
jardim e do campo e com seus proprios recursos a transforma e
digere. Ndo é diferente do verdadeiro labor da filosofia, que ndo
se serve unicamente das forcas da mente nem tampouco se limita
ao material fornecido pela historia natural ou pelas artes
mecdnicas, conservado intacto na memoria. Mas ele deve ser
modificado e elaborado pelo intelecto. Por isso, muito se deve
esperar da alianga estreita e solida (ainda ndo levada a cabo)
entre essas duas faculdades, a experimental e a racional.”

18 BACON, FRANCIS. Novum Organum. Livro I — Aforismos, XCV. In Os Pensadores. Sdo Paulo: Editora
Nova Cultural Ltda, 1999, pg. 76. Tradugdo de José Aluysio Reis de Andrade.
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A primeira dimensdo da HP, a andlise sOcio-histdrica, trata de refletir sobre os
aspectos sociais e histéricos do contexto de producdo das formas simbdlicas, com o
proposito de se por em evidéncia relacdes de dominacdo. Dentre as formas sugeridas por
Thompson (2000) de se proceder nesta dimensdo da andlise, optamos por descrever
algumas situacOes identificadas com o contexto de producdo dos nossos documentos
principais, analisando outros documentos que forneceram suporte tedrico para a elaboracao
dos primeiros.

Enfocaremos, neste capitulo, os documentos que fornecem as diretrizes legais ou
que serviram, de alguma forma, como fonte de inspiragdo para a producdo das nossas
fontes principais de pesquisa os relativos ao ensino de Matemdtica dos PCNEM/99,
PCNEM+/02 e Orientacdes Curriculares/06'°.

Esses outros documentos sdo:

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

conhecida como LDB/96 (BRASIL, 1996);

* Plano de Desenvolvimento da Educagdo Nacional — a Lei 10.172 de 2001, ou

PNE/O1 (BRASIL, 2001);

* Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — o Parecer CEB/CNE n°

15, de 01 de junho de 1998, ou DCNEM/98 (BRASIL, 1999a);

* Orientagdes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 2004);
* Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932 (TEIXEIRA, 2004);
e Manifesto dos Educadores, de 1959 (AZEVEDO, 2007);

* Algumas normas do CNE, relativas ao ensino médio e que constam no Anexo.

Os documentos foram estudados nos aspectos politicos, socio-histéricos e
filos6ficos, que sdo relacionados ao trabalho pedagdgico no Ensino Médio e que tém
influéncia nas propostas de ensino para a Matematica.

O documento chamado de “Orientagdes Curriculares do Ensino Médio”, publicado
em 2004, ja traz uma discussdo acerca do ensino da Matemdtica, mas ndo se trata,

propriamente, de uma orientagdo curricular. Essa obra contém textos de autores

1 Respectivamente: BRASIL, 1999b; BRASIL, 2002 e BRASIL, 2006.
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(professores universitdrios) selecionados entre vérias dreas do conhecimento, que analisam
os PCNEM/99, PCNEM+/02, e a legislacao vigente para critic-los e dar inicio ao processo
de elaboracdo da publicacao de 2006. No volume de 2004, analisamos dois textos, relativos
a Matematica.

Os documentos referentes a legislacdo em vigor para o ensino médio que foram
consultados e que, esporadicamente, serdo citados aqui, tratam de normas estabelecidas
pelo Conselho Nacional de Educagdo — CNE — e decretos da Presidéncia da Republica.
Todos os documentos consultados estido disponiveis no site do MEC?. Os documentos que
nos interessaram e que ndo sdo discutidos em maior profundidade neste capitulo estdao
listados e resumidos, de acordo com o ponto de vista do nosso interesse, no Anexo.

De inicio, nossa inten¢do era a de conhecer as bases legais dos parametros e
orientagdes para o ensino. Mas, na medida em que famos realizando a leitura e anélise
dessa legislagcdo, procurando indicios de uma tendéncia, ficou clara a vinculacdo desses
indicios com elementos do liberalismo. Isso ndo foi, propriamente, uma surpresa, pois
desde a Segunda Grande Guerra, os paises ocidentais, capitaneados pelos Estados Unidos
da América e pela Inglaterra, vém adotando politicas liberais, tanto no ambito econdmico,
como no governamental, nas politicas que regem os direitos civis, etc. Para citar uma das
influéncias do liberalismo na legislagdao, podemos lembrar dos Direitos Humanos.

Desde 1948, com a promulgacio da Declaracdo Universal dos Direitos Humanos®,
pela Assembléia Geral das Na¢des Unidas (ONU) — declaragdo que apresenta principios e
valores liberais — alguns dos paises membros da ONU vém adotando os mesmos principios
em suas Cartas Magnas. No ambito da educagdo, igualmente, a legislacio vem
incorporando os valores do liberalismo, com constantes reformulagdes e adequagdes.

Dado que a politica e a economia brasileiras, do periodo atual, podem ser
classificadas dentro de correntes do liberalismo, e que nossa politica educacional tem uma

longa histéria dentro dessas correntes, sentimos a necessidade de apresentar algumas

20 wWww.mec.gov.br
~ 2

2l A primeira “Declaracio dos Direitos do Homem e do Cidaddo” foi redigida e aprovada na Franga, em 1789,
para dar diretrizes a Revolugdo Francesa. Tinha principios iluministas e foi bem acolhida pelos liberais
europeus, pois determinava a liberdade individual. A “Declaragdo Universal dos Direitos Humanos” € herancga
da primeira e, aprovada em 1948, pela ONU, niao foi adotada por todos os seus paises membros. Na ocasido,
ficaram de fora a Ardbia Saudita e os paises do bloco soviético. Também garante liberdades individuais,
direitos iguais nos ambitos sociais e econdmicos, direito a educagdo, etc. A Declaracdo ndo tem efeito legal,
mas t&m exercido influéncia na redag¢do das Constituicdes Nacionais de diversos paises membros da ONU,
desde entdo. Nossa Constituigdo atual acata todos os itens da declaragdo Universal dos direitos Humanos.
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reflexdes sobre o liberalismo, especialmente sobre aquela forma liberalismo que tem sido
posta em pratica, hoje em dia, na maior parte dos paises ocidentais, bem como em nosso

pais, o neoliberalismo.
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2.1. A Constituicao/88, a LDB/96 e o PNE/01.

z

Em 1985, depois de vinte e um anos de governo no regime militar, € eleito no
Brasil, por voto indireto, um presidente civil — Tancredo de Almeida Neves. Porém, ele
faleceu antes mesmo de iniciar sua gestdo, deixando seu vice — José Ribamar Sarney —
como o primeiro presidente civil a governar o paifs, apds o periodo militar. Sarney teve
como uma das suas tarefas preparar um novo regime democraitico, administrando a
transicdo politica para uma democracia com voto direto. Os esforcos dos poderes
legislativo, executivo e judicidrio culminaram numa nova Constituicio da Republica
Federativa do Brasil, proclamada em 5 de outubro de 1988 pelo Congresso Nacional.

A Carta Magna garante a Educacdo Basica nos niveis fundamental e médio como

“«

dever do Estado e da Familia e direito de todos “...visando ao pleno desenvolvimento da
pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo III, Se¢do I, Artigo 205). Fica garantido legalmente
“o pluralismo de idéias e de concepgoes pedagogicas, e coexisténcia de instituicoes
publicas e privadas de ensino”. (BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo III, Se¢do I, Artigo
206, item III). Além disso, passa a ser dever do Estado garantir a “progressiva extensdo da
obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio”. (BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo III,
Secdo I, Artigo 208, item II). Também se preocupa com a qualidade de ensino, como um de
seus principios — “garantia de padrdo de qualidade” (BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo
III, Secao I, Artigo 206, item VII) — e prevé a avaliagdo de qualidade pelo Poder Publico no
Artigo 209, item 1L

O Artigo 214 prevé a nova regulamentagdo para a Educagio brasileira.

“Artigo 214. A lei estabelecerd o plano nacional de educagdo, de
duragdo plurianual, visando a articula¢do e ao desenvolvimento do
ensino em seus diversos niveis e a integragcdo das agcbes do Poder
Piiblico que conduzam a:

I — erradicag¢do do analfabetismo;

Il — universalizagdo do atendimento escolar;

11l — melhoria da qualidade de ensino;

1V — formagdo para o trabalho;

V — promog¢do humanistica, cientifica e tecnolégica do Pais”.

41



(BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo III, Se¢éo I, Artigo 214)

Ap06s a Constituicdo, o passo seguinte, para a reestruturagdo educacional do pais, foi
a apresentacdo de um projeto de lei para a Educacdo ao Congresso pelo entdao Senador da
Republica Darcy Ribeiro. O projeto tornou-se a nova LDB — Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — sancionada, com algumas emendas, em 20 de dezembro de 1996, sob o n°
9394/96, de acordo com os principios ditados pela Constituicdo.

Assim, somente em 1996, no primeiro mandato do Presidente Fernando Henrique
Cardoso, temos novas diretrizes e novas bases para a Educacdo que passam a ser
executadas pelo Ministério da Educagao, entdo comandado pelo Ministro Paulo Renato de
Souza. O Plano Nacional de Educacao, previsto no artigo 214 citado acima, foi aprovado e
sancionado somente em 2001, ja no segundo mandato de Fernando Henrique Cardoso,
como lei n° 10.172 de 9 de janeiro de 2001 (PNE/O1). Ele tem duracdo decenal e foi
inspirado pelos ideais educacionais propostos internacionalmente pela UNESCO, na
“Declaracdo de Jomtien”, como ficou conhecida a Declaracio Mundial sobre Educagao

para Todos (UNESCO, 1993).

“A fim de garantir que o documento preliminar expressasse ndo a
visdo particular do Ministério da Educac¢do, mas aquela que tem
permeado as manifestacoes de todas as entidades envolvidas com a
educacdo, incorporando o consenso jd atingido, foram utilizados, na
elaboracdo do projeto, documentos recentes que resultaram de ampla
discussdo nacional. O mais importante deles foi o Plano Decenal de
Educacdo para Todos, preparado de acordo com as recomendacoes
da reunido organizada pela UNESCO e realizada em Jomtien, na
Tailandia, em 1993” (BRASIL, 2001).

Enquanto o PNE/O1 registra os objetivos e prioridades educacionais para dez anos
(a contar a partir da data de publicacdo), a LDB/96 tem cardter mais permanente, mais geral
e abrangente.

Darcy Ribeiro (antropélogo e educador brasileiro, 1922 — 1997), autor do projeto da
LDB/96, foi, em sua vida académica, um grande admirador e colaborador de Anisio
Teixeira que, por sua vez, era um entusiasmado discipulo de Dewey e divulgador das suas
idéias no Brasil. Anisio Teixeira foi um dos principais representantes do Movimento da

Educacdo Nova — movimento educacional de inicio do século XX — trazendo para o Brasil
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os ideais pedagégicos das teorias de Dewey. Esta informacdo foi interpretada por nods
como um indicio da existéncia de rela¢do entre as novas diretrizes legais e os antigos ideais
educacionais liberais escolanovistas. Uma outra informacdo nos fornece mais uma ligacdo
entre os ideais liberais escolanovistas e as novas diretrizes legais: o texto de uma carta do
entdo Ministro da Educacido — Paulo Renato de Souza — apresentando o Plano Nacional de
Educacdo a Presidéncia da Republica (Carta de 16 de dezembro de 1997, E.M. n° 221). De
acordo com o ministro, o plano que apresenta € uma resposta aos ideais educacionais

inspirados no Manifesto da Educacdo Nova (1932):

“O projeto do Plano Nacional de Educacdo que tenho a honra de
encaminhar a Vossa Exceléncia contempla todo o conjunto das
prescricoes em vigor e atende a uma longa aspiragcdo dos educadores
brasileiros, que, jd no Manifesto dos Pioneiros da Educag¢do Nova, em
1932, reivindicavam um plano de reconstrugdo da educagdo nacional.
Assim, o projeto reafirma os historicos e essenciais compromissos
republicanos com a educagdo do povo brasileiro” (BRASIL, 1997).

A LDB/96 estabelece que a Educacdo deve vincular-se ao “mundo do trabalho e da
prdtica social” (BRASIL, 1996, TITULO 1, Art 1°, §2°) e tem, como finalidade, “o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificagdo para o trabalho.” (BRASIL, 1996, TITULO 1I, Art 2). Entre seus onze

principios relacionados no Artigo 3, temos os itens:

“IX — garantia de padrdo de qualidade;
X —valorizagdo da experiéncia extra-escolar;
XI — vinculagcdo entre a educagdo escolar, o trabalho e as

prdticas sociais.”
(BRASIL, 1996, TITULO II, Art 3, itens IX, X e XI)

Quanto a Educacdo Basica, dividida nos niveis infantil, fundamental e médio, fica
garantido, por lei, o acesso e a permanéncia na escola para qualquer pessoa,
independentemente da idade, nivel social ou situag@o financeira do individuo. A finalidade

¢

da Educacdo Basica € “...desenvolver o educando, assegurando-lhe a formagcdo comum e
indispensdvel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no

trabalho e em estudos posteriores”. (BRASIL, 1996, TITULO V, CAPITULO III, SECAO
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I, Artigo 22). Fica também estabelecido que os curriculos do ensino fundamental e médio
devem abrigar duas partes. Uma de cardter comum a todo Brasil, contendo os estudos da
Lingua Portuguesa, Matemdtica, o conhecimento do mundo fisico e natural e da realidade
social e politica, especialmente do Brasil. Outra de cariter diversificado, atendendo as
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e da clientela. As

diretrizes para a Educacdo Bésica sao dadas no Artigo 27:

“I — a difusdo de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos
e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem
democrdtica;

Il — consideragdo das condigoes da escolaridade dos alunos em cada
estabelecimento;

Il — orientagdo para o trabalho;

1V — promog¢do do desporto nacional e as prdticas desportivas ndo
formais”.

(BRASIL, 1996, TITULO V, CAPITULO III, SECAO 1, Artigo 27)

Mais especificamente, com relagdo ao Ensino Médio, temos as finalidades dadas no

artigo 35 e as diretrizes dadas no Artigo 36:

“Artigo 35. O ensino médio, etapa final da educacdo bdsica, com
duragcdo minima de trés anos, terd como finalidades:

[ — a consolidacdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos
no ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparacgdo bdsica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com
flexibilidade a novas condicdes de ocupacdo ou aperfeicoamento
posteriores;

Il — aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formacgdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensdo dos fundamentos cientificos-tecnologicos dos
processos produtivos, relacionando a teoria com a prdtica, no ensino
de cada disciplina.

Artigo 36. O curriculo do ensino médio observard o disposto na Se¢do
I deste Capl’tulo22 e as seguintes diretrizes:

I — destacard a educagdo tecnologica bdsica, a compreensdo do
significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de

2 LDB/96, TITULO V, CAPITULO III, SECAO I.
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transformacdo da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicacdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania;

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

§ 1°. Os conteiidos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

I — dominio dos principios cientificos e tecnologicos que presidem a
producdo moderna;

Il — conhecimento de formas contemporaneas de linguagem;

Il — dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia,
necessdrios para o exercicio da cidadania.

»

(BRASIL, 1996, TITULO V, CAPITULO III, SECAO I, Artigos 35 e
36)

No PNE/O1 definem-se as diretrizes para a gestao e o financiamento da educacao, as
diretrizes e as metas para cada nivel e modalidade de ensino e as diretrizes e as metas para a
formacdo e valorizacdo do magistério. Neste documento, os objetivos, em sintese, sao:
elevacdo da qualidade da escolaridade da populacdo, reducdo das desigualdades sociais e
regionais entre as escolas e democratiza¢io do ensino publico. O Plano foi elaborado com
base em outros documentos nacionais, como a LDB, e internacionais, como os fornecidos
pela UNESCO.

No que diz respeito ao ensino de Matematica e de Ciéncias no Ensino Médio,
confirma-se no PNE/O1 a importancia da reformulacio educacional, que se justifica com a
vinculacdo do processo de modernizac¢do do pais com questdo da formacao para a cidadania
e a questdo da qualificagdo profissional. Como diretriz para o ensino médio, pretende-se
formar pessoas adaptdveis as mudancgas e que sejam autdbnomas. As competéncias expressas

no PNE/O1, para isso, sdo:

“auto-aprendizagem; percepcdo da dindmica social e capacidade
para nela intervir;, compreensdo dos processos produtivos;
capacidade de observar, interpretar e tomar decisoes;, dominio das
aptidoes bdsicas da linguagem, comunicacdo, abstracdo; habilidades
para incorporar valores éticos de solidariedade, cooperacdo e
respeito as individualidades” (BRASIL, 2001, pg. 28).
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Quanto aos objetivos e as metas, o PNE/OI1 trata de: implementa¢do nas escolas da
capacitacdo dos professores, da autonomia dos projetos pedagodgicos, das diversas
modalidades de ensino (ambiental, a distancia, etc...), dos prazos e porcentagens de
arrecadacdo que devem ser estipulados e, finalmente, da garantia da qualidade de ensino
que € assegurada e conferida pela aplicagdo das avaliagdes nacionais, sob responsabilidade
do INEP.

Nos documentos aqui descritos ndo sdo especificados os objetivos, as metas ou as
diretrizes para as disciplinas escolares, nem para as dreas disciplinares do Ensino Médio.
Isso serd feito nos Pardmetros e Orientacdes, como discutiremos mais adiante. Mas ¢é
particularmente interessante o destaque dado ao ensino de Ciéncias e Matematica, ja nestes
documentos, — em vista do “processo de modernizacdo do pais e da necessidade de
qualificacdo profissional”.A Constituicdo/88, a LDB/96 e o PNE/Ol registram,
explicitamente, que a modernizacdo do pais, em termos gerais, depende da educacdo de
qualidade na drea cientifica.

Nesse momento de nossa leitura, surgiram as indagagdes: o que deve ser
modernizado? O que é ser moderno? Pela Constitui¢cao/88 e pelo PNE/O1, inferimos que o
Governo Federal refere-se a modernizar os meios de produgdo, a economia e a sociedade,
deixando para trds o modo de produc¢do industrial fabril, com grandes mdquinas, grande
quantidade de trabalhadores e atividades muito especializadas, para entrar num novo modo
de produgdo, mais dinadmico, que aplica em alto grau os conhecimentos técnicos e
cientificos, com o uso da informdtica, da robética, dos meios de produgdo e comunicacio
mais avancados e poucos trabalhadores que desempenham vérias funcgdes diferentes.
Modernizar a economia nacional significaria deixd-la em condi¢des de competicdo
internacional produzindo, a custos baixos, produtos de melhor qualidade material, com
processos e produtos seguindo padronizacdes internacionais, trabalhadores mais eficientes,
consumidores dvidos de novidades e de grandes quantidades. Em nosso entender, a
padronizacdo da produgdo, em escala global, pressupde que a sociedade moderna
comporta-se como uma massa uniforme em gostos de consumo e em costumes. Voltaremos

a nossas reflexdes sobre a modernizagcdo mais adiante.
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Também nos artigos referentes ao Ensino Médio da LDB/96, a importincia da
educacdo voltada a Ciéncia e Tecnologia € enfatizada e articulada a preparagdo para o
trabalho no mundo atual, o que refor¢a a vinculagdo entre educacio na area cientifica e os
modos de produ¢cdao modernos. Essa vinculac@o ndo € novidade em termos educacionais. Ja
pode ser vista em outras reformas de ensino anteriores. Notadamente, a proposta dos
Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932, j4 fazia a relacdo entre a educagdo cientifica e o

processo de modernizagdo do pais e foi amplamente citado na legislagdo atual analisada.
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2.2. O Manifesto dos Pioneiros da Educacao Nova e o0 Manifesto dos Educadores

A influéncia do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova no PNE/O1 foi
declarada textualmente pelo entdo Ministro da Educagdo Paulo Renato de Souza. Souza®
refere-se ao PNE/O1 como uma resposta aos anseios dos pioneiros por um Plano Nacional
de Educacdo. O Manifesto foi redigido de acordo com os ideais do Movimento da
Educagdo Nova, iniciado no Brasil na década de 1920 e inspirado em Dewey que, por sua
vez, foi apropriado, pelos intelectuais brasileiros da época, de diversos modos. Tecamos
algumas consideracdes sobre o Manifesto.

O Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova foi publicado em 1932, encabecado
por Fernando de Azevedo e assinado por vinte e seis intelectuais da época, dentre os quais
destacamos Anisio Teixeira. Dirigia-se ao governo de Getilio Vargas e defendia o ensino
publico, gratuito, obrigatério e formador de pessoas dentro de um espirito cientifico. Neste
documento, condiciona-se o progresso politico, econdmico e social do Brasil a
reestruturagdo educacional e denuncia-se a faléncia da escola brasileira por falta de se
estabelecer quais sdo as finalidades da Educacdo e quais sdo os métodos a serem seguidos.
Os pioneiros declaram que toda a sociedade, o governo e a familia devem colaborar para a
reforma educacional, que deve ser desprendida do cariter de classe social e ligada a
condi¢do bioldgica individual na qual todos tém o direito de serem educados, até onde suas
aptiddes naturais o permitirem. No Manifesto propde-se que a hierarquia de capacidades
(aptidoes intelectuais), e ndo a de classes sociais, gere a hierarquia democrdtica. Fica
proposto que os objetos da Educacdo sao”*:

“organizar e desenvolver os meios de agdo durdveis com o fim de
dirigir o desenvolvimento natural e integral do ser humano em cada
uma das etapas do seu crescimento, de acordo com uma certa
concepgdo de mundo”(TEIXEIRA, 2004, pg. 4).

*BRASIL, 1997.

* Todas as citacdes do Manifesto sio de TEIXEIRA, A. Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova.
Disponivel em Biblioteca Virtual Anisio Teixeira — Produg@o cientifica - www.prossiga,br/anisioteixeira/ -
acesso em 21/04/04. Obs. : a grafia foi alterada do original para ser citada aqui. O texto disponivel na Internet
reproduz uma publicacdo de 1984 em Revista Brasileira de Estudos Pedagégicos — pg. 407 a 425, na qual
consta a grafia original, de 1932.

48



Pede-se uma escola que seja socialmente util, isto €, guiada pelos ideais de
solidariedade, cooperagio e servico social. E uma escola pragmatica — baseada na atividade
e na produ¢do — em que “se considera o trabalho como a melhor maneira de estudar a
realidade em geral (aquisicdo ativa da cultura) e a melhor maneira de estudar o trabalho
em si mesmo, como fundamento da sociedade humana” (TEIXEIRA, 2004, pg. 4). Neste
documento, fica explicito o ativismo. O trabalho ndo s6 € o principio fundante da educacao,

mas também € o principio organizador da sociedade:

“E certo que é preciso fazer homens, antes de fazer instrumentos de
produgdo. Mas o trabalho foi sempre a maior escola de formagdo da
personalidade moral, ndo é apenas o método que realiza o
crescimento da produgdo social, é o tinico método suscetivel de fazer
homens cultivados e iiteis sob todos os aspectos” (TEIXEIRA, 2004,

pg. 4).

Nesta escola, as agdes escolares deveriam ser adaptadas as necessidades
psicoldgicas em cada etapa da aprendizagem, respeitando as aptiddes naturais dos alunos e
seus gostos. A psicologia fornece o método cientifico a ser aplicado no ensino. A ordem
l6gica dos contetidos disciplinares deveria dar lugar a reorganiza¢do da escola como uma
mini-sociedade — um mundo social com suas atividades e esfor¢os proprios — como
elemento formador. As tnicas diferenciacdes permitidas no trabalho sdo as que consideram
diferencas de capacidades intelectuais. No Plano de Reconstru¢do Educacional proposto
pelos pioneiros, coloca-se o ensino secunddrio (para estudantes de 12 a 18 anos) como
ponto nevrdlgico da questdo educacional: critica-se a educacdo tradicional como
enciclopédica, inutil em seu esfor¢o de querer abarcar todo o conhecimento e ndo preparar
adequadamente os jovens. A escola deve ser cientifica e técnica e ter significado social, isto
é, deve desenvolver a for¢a criadora do aluno por meio de atividades, de acordo com o
método cientifico (observacdo, pesquisa e experiéncia). Antes de se ensinar conteidos
deve-se ensinar um método de aquisi¢do de conhecimentos. De acordo com Jacomeli
(2007), Anisio Teixeira propunha uma aprendizagem que dependia de uma situagdo real de
experiéncia, na qual ndo se aprenderia apenas idéias e fatos, mas também atitudes e valores.
A nog¢do de aprendizagem contrapunha-se a escola antiga. Enquanto na “velha escola”,
aprender era igual a decorar, na “nova escola”, aprender significava desenvolver uma

habilidade. Ele propunha uma organizacao psicoldgica para o desenvolvimento do curriculo
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escolar: primeiro a crianga aprende “fazendo” coisas; depois aprende com as experiéncias
alheias, com as informagdes sobre as coisas; por fim ela aprende aprofundando-se na
organizacao logica e sistemdtica das coisas.

A relacdo feita entre esse ensino, baseado em uso do método cientifico como
método de ensino e nas disciplinas cientificas e o desenvolvimento produtivo da sociedade
¢ explicitada:

“A arte e a literatura tém efetivamente uma significacdo social,
profunda e miiltipla; a aproximagcdo dos homens, a sua organizacdo
em uma coletividade undanime, a difusdo de tais e quais idéias sociais,
de uma maneira “imaginada’, e, portanto, eficaz, a extensdo do raio
visual do homem e o valor moral e educativo conferem certamente a
arte uma enorme importancia social. Mas, se, a medida que a riqueza
do homem aumenta, o alimento ocupa um lugar cada vez mais fraco,
os produtores intelectuais ndo passam para o primeiro plano sendo

quando as sociedades se organizam em solidas bases economicas”
(TEIXEIRA, 2004, pg. 8).

No Manifesto, a educagdo caberia a organizacdo da sociedade de acordo com as
capacidades sociais, visando ao desenvolvimento da na¢do. Para Jacomeli (2007), Anisio
Teixeira expressava a nogdo de progresso pelas conquistas cientificas e pela inven¢do de
mdaquinas. A sociedade desejada, na época, pelos pioneiros, era a sociedade urbana e
industrial. O pensamento desejado era engendrado pelo método cientifico. Ainda de acordo
com Jacomeli (2007), para Teixeira, a liberdade do individuo tinha como caracteristica o
fato dele se orientar, exclusivamente, por uma autoridade interna, construida a luz da razao.

Toda a preocupagdo com a organizacdo social, econdmica e politica da sociedade
brasileira da época, apresentada pelos autores do Manifesto, dirige-se a escola como a
responsdvel pela formacdo dos dirigentes futuros. Cabe a Universidade a preparacdo das
elites intelectuais. A opg¢do politica explicita no Manifesto € a Tecnocracia:

“Se o problema fundamental da democracia é a educagdo das massas
populares, os melhores e os mais capazes, por selecdo, devem formar
o vértice de uma pirdmide de base imensa... ndo hd sociedade alguma
que possa prescindir desse orgdo especial e tanto mais perfeita serdo
as sociedades quanto mais pesquisada e selecionada for a sua elite,...
Essa selecao que se deve processar ndo “por diferenciacdo
econémica”, mas “pela diferenciacdo de todas as capacidades”,
favorecida pela educacdo, mediante a acdo biologica e funcional...”
(TEIXEIRA, 2004, pg. 10).
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Percebemos que existem muitos elementos no Manifesto que sdo apropriados na
nossa atual LDB/96. A nocdo de aprendizagem, a vinculagdo do progresso do pais a
educacdo, a énfase no desenvolvimento cientifico e tecnoldgico sdo alguns pontos comuns
entre o Manifesto e a legislacdo atual e nos indicam que os discursos atuais da educacdo
retomam as idé€ias liberais, presentes de forma marcante no Manifesto dos Pioneiros.

Existe um segundo documento, chamado Manifesto dos Educadores, de 1959,
também redigido por Fernando Azevedo e endossado por varios intelectuais, alguns deles
comuns ao primeiro Manifesto, dentre os quais Anisio Teixeira. Trata-se de uma reacdo dos
intelectuais da época a um projeto do Governo Federal em financiar as escolas privadas,
sem a obrigacdo de fiscaliza-las. Azevedo faz uma defesa veemente da escola ptiblica como
a unica que é capaz de oferecer uma educagdo sintonizada com os tempos de economia
industrial, com um ensino democrdtico e progressista que ofereceria liberdade de
pensamento e igualdade de oportunidades a todos. A inten¢do dos autores era a de se
contrapor a escola privada, em favor da publica. Ocorre que, na época, a educacio privada
estava, no Brasil, nas maos de vérias ordens religiosas. Assim, pode-se fazer a leitura desse
segundo Manifesto como uma defesa do ensino laico — o Unico a possibilitar uma educacao
liberal, de acordo com Azevedo (2006).

Nesse segundo Manifesto, refor¢a-se a idéia de que a educagdo deve preparar para o
trabalho e para o progresso econdmico do pais e, portanto, para o desenvolvimento das
ciéncias e das técnicas. Percebe-se claramente a crenca de que somente a ciéncia e a técnica
sdo capazes de transformar as condi¢cdes ambientais naturais adversas ao homem em
situagdes favordveis. Ha a crenca de que somente a ciéncia proporciona o progresso da
humanidade:

“Dai, a necessidade de uma preparagdo cientifica e técnica que
habilitard as geracdes novas a se servirem, com eficdcia e em escala
cada vez maiores, de todos os instrumentos e recursos de que as
armou a civilizagdo atual”® (AZEVEDQO, 2006, pg. 217).

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

que o trabalhador a ser formado € aquele que domina, com destreza, um saber ou uma

23 AZEVEDO, F. 2006. Revista HISTEDBR On-Line, Campinas, Numero especial, p. 205 — 220, agosto,
2006. Este Manifesto foi publico em 01 /07/1959, em vérios jornais e varias revistas de Educacdo da época. O
Manifesto foi convocado em reacgdo a reportagem publicada no jornal O Estado de Sao Paulo, de 07/jan/1959,
intitulada “Liberdade de Ensino Remunerada”.
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técnica especificos. Atualmente, o que se entende, na legislagdo para a educacdo basica,
como formacdo para o trabalho é exatamente o oposto. Atualmente, hd a concepcao de que
a formacdo para o trabalho deve ser generalista. Hoje, ndo hd contetido, técnica ou saber
especificos, mas hd a formagdo de capacidades gerais para aprender a aprender, resolver
problemas gerais e multidisciplinares. Ser versdtil em vdrias dreas e conseguir adaptar-se
facilmente as situacdes bastante diversas sdo os requisitos, atualmente, mais valorizados
profissionalmente. Enfim, hd concepgdes de trabalho diferentes nas épocas em que foram
redigidos os Manifestos e as de hoje em dia. Mas isso ndo impediu que os discursos
anteriores tenham sido apropriados nas justificativas dos documentos atuais.

Concomitante a essa concepcdo generalista de trabalho, hd uma outra a concepcao
que circula no ensino profissionalizante, considerada nas escolas técnicas de ensino médio
e superior que, assim como nos dois Manifestos, considera a formacdo para o trabalho
como o dominio de um saber especifico para a formacao profissional. Tais escolas técnicas
sdo regidas por uma legislacdo especifica para o ensino profissionalizante representada
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Tecnoldgica, além da legislagao
basica (a LDB/96, o PNE/O1). Porém, focamos, nesta pesquisa, apenas a legislacio para a
Educacao Basica.

Com base em nossos recortes da Constituicdo/88, da LDB/96, do PNE/O1, do
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova e do Manifesto dos Educadores, temos uma
primeira aproximacdo dos documentos legais, no que diz respeito ao papel do Ensino
Médio na Educacdo. Sentimos a necessidade de esclarecer alguns aspectos politicos e
histéricos das condi¢des de producdo desses documentos. Prosseguindo ainda na primeira
dimensdao da HP, e com a finalidade de compreender tais aspectos das propostas
educacionais analisadas em nossa pesquisa, vamos abordar a corrente politico-econdmica

denominada neoliberalismo.
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2.3. Liberalismo

Os documentos ja analisados — alguns artigos da Constitui¢do/88, o PNE/O1, a
LDB/96 — indicam as necessidades de reformulagdo do Ensino Médio em virtude das
mudangas sociais ocorridas a partir da década de 1980 no mundo todo e, principalmente,
das mudangas nos modos de produgdo. Bourdieu (1998) e Santos (2003), dentre outros
autores, atribuem as atuais necessidades de mudancas na Educagdo aos efeitos de correntes
politicas denominadas liberalistas e de transformagdes sociais, econdmicas e culturais
associados. Neoliberalismo, de acordo com os autores citados acima, seria a forma atual e
mais selvagem de liberalismo. Vamos trazer alguns aspectos dessa corrente para

compreender melhor as propostas educacionais analisadas.

2.3.1. Liberalismo e Neoliberalismo

O Liberalismo € uma doutrina econdmica, surgida dos ideais do Iluminismo, no
século XVIII. Prega a redug¢do da intervencdo do Estado na vida do individuo, e na
economia. Baseia-se no principio de que o Mercado, livre de intervencdo, € capaz de
regular-se sozinho, através da lei da oferta e da procura e também na idéia iluminista de que
existem Direitos Naturais para o individuo, como direito a vida, a seguranca, a paz, a
propriedade privada, a educagdo e a satde.

Atribui-se a Adam Smith a Teoria Econémica do Liberalismo. Smith, em “Pesquisa
sobre a Natureza e as Causas da Riqueza das Nagées” (1776), coloca o trabalho como
riqueza, tanto das nagdes, como dos individuos. A partir do trabalho se organiza o mercado
e, conseqiientemente, a sociedade. As nacdes, para Smith, devem desenvolver-se com o
dominio da natureza através da técnica, do método, do conhecimento cientifico empenhado
no dominio da natureza.

Desde cedo, o termo “Liberalismo” ndo se restringe a apenas uma teoria econdmica,
mas € usado para denominar uma tendéncia seguida por vdrias teorias, em diferentes

dominios. Os ideais do Liberalismo conquistaram as esferas politica, social, cientifica e
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filos6fica e tornaram-se presentes na base de governo de muitos paises europeus e
americanos.

Apesar de situarmos as origens do Liberalismo em Smith, no ambito politico, outros
autores sdo considerados precursores destas idéias. Thomas Hobbes, em seu “Leviatd”
(1651), coloca o Estado como criagdo monstruosa e, portanto, anti-natural, do homem.
Contra o Estado Absolutista, pensadores iluministas do século XVIII, como John Locke e
Montesquieu, defenderam limites ao poder concentrado nas esferas politicas, postulando a
existéncia de Direitos Naturais e leis fundamentais de governo as quais todos deveriam
submeter-se, inclusive os governantes. Na Europa dos séculos XVIII e XIX, o liberalismo
desenvolveu-se gracas ao crescimento da classe média. Os politicos liberais combatiam o
estado mondrquico, aristocriatico e religioso. Queriam governos parlamentares e
constitucionais. Em sua origem, o discurso liberal era o discurso revoluciondrio. Mas o
liberalismo passou por vdrias transformagdes até hoje, quando assume a forma de discurso
reaciondrio”®.

Para Warde (1984)', o liberalismo passou, até agora, por trés fases que marcam
suas re-estruturagdes, que resumiremos aqui, de acordo com Jacomeli (2007):

1*) Liberalismo Cléssico — fase inicial, marcada pelas idéias de naturalismo (direitos
naturais), racionalismo (confianga ilimitada na razdo), utilitarismo (eficdcia) e
individualismo (o individuo se sobrepde ao coletivo). Nesta fase, o liberalismo era o
discurso da burguesia que queria chegar ao poder, contra a nobreza, combatendo o modelo
de sociedade que havia nos antigos impérios.

2%) Liberalismo de Transicdo — fase do final do século XIX ao inicio do século XX. Nesta,
o liberalismo passa a ser o discurso da classe dominante, com a ascensdao da burguesia ao
poder. Ele passa a ser o discurso para manter o poder, contra o proletariado que comega a
se articular. Nesta fase hd o antagonismo entre burguesia e proletariado que resultam em
ampliacdo dos direitos politicos do proletariado, com a legislacdo trabalhista, como

concessdo da burguesia. Trata-se de uma reacdo anti-revoluciondria: ceder em alguns

% Dizemos “revoluciondrio” no sentido de ser um discurso da classe que lutava pelo poder — no caso do
século XVIII, a burguesia — contra a classe dominante dos estados absolutistas. Passou a ser “reaciondrio”
com a instalacdo da burguesia no poder e o liberalismo passou a ser o discurso para manutenc¢do deste poder.
27 Apud JACOMELLIL 20007, pg. 169 a 171. A obra citada é: WARDE, M. Liberalismo e Educacdo. Sio
Paulo, 1984, Tese de Doutorado, PUC/SP.
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aspectos para nio perder o poder todo. Da ampliacdo dos direitos politicos do proletariado

surge o modelo liberal de democracia chamado de “modelo de democracia protetora’:

“Nesse modelo bdsico de democracia, para uma sociedade industrial
moderna,...; ela nada mais é do que uma exigéncia logica para o
governo de individuos inerentemente conflitando nos proprios
interesses privados. A defesa dessa democracia repousa nos
pressupostos de que o homem é um consumidor ao infinito, de que sua
motiva¢do preponderante é a maximizagdo de suas satisfacoes ou
utilidades, obtendo-as da sociedade para si mesmo, e que uma
sociedade nacional nada mais é que um conjunto desses individuos.
Um governo responsdvel inclusive com grau de responsabilidade para
com um eleitorado democrdtico era necessdrio para prote¢do dos
individuos e fomento do Produto Nacional Bruto e nada mais”
(WARDE, 1984, pg. 60)*.

De acordo com Jacomeli (2007), ¢ do modelo acima de democracia que surge o

modelo desenvolvimentista norte-americano de democracia, apoiado por Dewey e que
trazia a vantagem de relacionar os aspectos politicos com os sociais: a participagdo politica
ajudava a evitar o empobrecimento da classe operdria. Para Dewey, a democracia se apdia
na idéia de que a melhoria da sociedade se faz através da melhoria dos homens, isto &, por
meio da educacado.
3*) Liberalismo Multifacetado — surgido apds a Segunda Grande Guerra, € anti-totalitario e
enfatiza os Direitos Sociais. Nesta fase, o perigo a ser combatido eram 0s governos
totalitarios. Para Jacomeli (2007), o neoliberalismo, forma atual do liberalismo, busca
afastar o perigo de ocorrer transformacdes, com a padronizagdo cultural e econdmica do
mundo globalizado.

Nem sempre o liberalismo econdmico coincide com o politico. Os politicos liberais
identificam-se com posi¢des de esquerda, de direita ou central, conforme a situacdo, a
época e a nacdo. As idéias liberais comecaram a influenciar a politica brasileira a partir da
Independéncia, em 1822.

De acordo com o liberalismo econdmico, se houver livre concorréncia, o mercado

caminhard para um equilibrio natural. Ou seja, ha a crenca de que para tudo existe uma

2 Apud JACOMELI, 2007, pg. 171.
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ordem natural que serd obtida, se ndo houver obsticulos. Essa idéia é defendida por Smith
pelo argumento da “mao invisivel” que diz que o capitalismo contém mecanismos auto-
reguladores das condigdes socioecondmicas da sociedade.

Uma vez que a intervencdo do Estado € minimizada, a entidade mais natural para
reger a vida do individuo € o mercado, que € fundamentado pelos principios:

- lei da oferta e da procura;

- busca do lucro maximo;

- exploracdo da forca de trabalho em favor do capital;
- dominio da natureza em favor do capital.

A partir desses fundamentos, percebemos que a técnica — compreendida como
empreendimento humano com finalidade de dominar a natureza, a favor dos desejos do
homem - assume importancia considerdvel no programa liberalista. No liberalismo, a
técnica ou o conhecimento cientifico é colocada a servico do capital. Reafirmando a
maxima de Francis Bacon, no liberalismo, “o conhecimento é poder”.

O liberalismo de Smith comecou a ser criticado, nos paises ocidentais, ja no final do
século XIX, pois a realidade vista pelas pessoas, em suas experiéncias cotidianas era muito
diferente da realidade prevista nas teorias econdmicas e sociais. Os mecanismos auto-
reguladores ndo eram eficientes para as condigdes sociais, talvez nem mesmo para as
condi¢des econOmicas. A crise capitalista de 1929 — A Grande Depressdo — que afetou as
condicdes econdmicas de boa parte dos paises ocidentais enterrou por vez o argumento da
“mao invisivel”.

Outros fatores também abalaram a confianga do mundo do inicio do século XX nos
ideais liberais. A Revolucdo Russa, de 1917, confrontou o capitalismo ocidental com a
ameaca comunista e a Primeira Grande Guerra fragilizou as nacdes européias
economicamente e politicamente, dando espago para a ascensdo do fascismo. Nas
economias capitalistas do século XX, duas saidas predominaram no mundo ocidental: uma,
os governos fascistas impunham controle total da economia; outra, os governos liberais
adotaram uma versao um pouco diferente — o “liberalismo keynesiano — corrente sugerida
por John Maynard Keynes, em 1926, que postulou a teoria que rompia com o “laissez-
faire”, afirmando que o Estado deveria intervir na economia tornando-se o Estado do Bem

Estar Social. Essa corrente, denominada Welfare State, tenta explicar quais as fung¢des do
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Estado, a melhor forma de organizagdo e até onde o Estado deve interferir ou se omitir nas
diversas situacdes sociopoliticas. Por exemplo, no Reino Unido, os liberais aceitaram
intervencdo do Estado para garantir justica social e prote¢do econdmica. Nos EUA, o
keynesianismo foi impulsionado pela politica de Rooselvelt.

O liberalismo politico € uma doutrina coerente com governos constitucionais e
democraticos. Reconhece direitos dos cidadaos, valores da razdo, educagdo, debate publico,
ciéncia como condigdes para a melhoria da condi¢do humana. De acordo com Hobsbawm
(1995), antes de 1914 o liberalismo s6 foi contestado publicamente pelo poder da Igreja
Catodlica Romana. Até 1920, a maioria das democracias ocidentais era formada de governos
liberais. Porém, de 1920 a 1945 (periodo “entre guerras”) houve um recrudescimento de
formas liberais de governos entre as nacgdes ocidentais, quando, entdo, as instituicdes
liberais dos governos europeus e americanos se dissolveram e se tornaram de direita ou de
esquerda. Na Africa e na Asia, a maioria das nacdes eram coldnias e, portanto, ndo tinham
governos liberais. Neste periodo, a ameaca ao poder liberal veio mais da direita,
especialmente do fascismo, do que da esquerda (comunismo). As ameacas da esquerda
foram mais sentidas no periodo de 1945 a 1989. No “entre guerras”, os movimentos social-
democratas (de esquerda) visaram manter o estado liberal adotando a forma keynesiana.

No periodo ‘“entre guerras”, temos a ascensdo do fascismo em vdrios estados
europeus e, de acordo com Hobsbawm (1995), tal doutrina se apresentava, na época, como
a onda do futuro. O fascismo era um conjunto de doutrinas diferentes, que tinham em
comum algumas caracteristicas: sdao doutrinas  anticomunistas, antiliberais,
antidemocrdticas, nacionalistas, de direita, conservadoras e, em alguns casos notdrios,
racistas. Apesar do apego a valores tradicionais, o fascismo ndo era um movimento
tradicionalista. Os governos fascistas recorriam a ciéncia e a tecnologia em questdes
praticas.

A Igreja sempre foi anticomunista e antiliberalista, embora ndo tenha sido,
oficialmente, fascista. O que ligava a Igreja as idéias fascistas era a aversdo aos ideais do
Iluminismo e da Revolucdo Francesa e de tudo o que derivava deles. Dentro da Igreja,
havia movimentos democréticos cristdos, como resposta aos avancos do socialismo ateu,
como, por exemplo, na Enciclica Rerum Novarum (1891), que apresentou uma politica

social que atendia aos trabalhadores da época.
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Hobsbawm (1995) explica a ascensdo do fascismo como resultado da concomitancia
de vdrios fatores. Primeiro, ele representava uma resposta aos movimentos proletdrios de
trabalhadores que surgiram na Europa e ao poder operdrio, levada a cabo pelo leninnismo,
na URSS. Segundo, a Primeira Grande Guerra criou um clima de desamparo, frustragcao e
descontentamento entre os jovens da classe média européia. Havia desconfianca de que a
classe operdria organizada era uma ameaca a classe média. Os jovens da classe média
foram os primeiros a aderir as causas fascistas. Terceiro, houve o colapso dos velhos
regimes e das velhas classes dominantes. O fascismo ganhou terreno apenas nas nagdes
cujo regime ja se encontrava em decadéncia. Os governos que mantiveram suas velhas
classes dominantes ja eram tradicionais, conservadores, nacionalistas, sem precisarem
aderir ao fascismo.

Tanto na Alemanha, como na Itdlia, o fascismo chegou ao poder de forma
constitucional. Uma vez instalado, tratou de infiltrar-se em todas as institui¢des politicas e,
rapidamente, modificar a estrutura do Estado a seu favor. A principio, os representantes da
velha ordem apoiaram a tomada do fascismo, mas depois foram expurgados por ele.

O capital ndo apoiou o fascismo, porém também foi beneficiado por ele. Os
governos fascistas foram eficientes na modernizagao das economias industriais, eliminaram
sindicatos e leis trabalhistas que emperravam o crescimento do capital, resolveram de modo
rapido os problemas trazidos pela Grande Depressao.

Ainda de acordo com Hobsbawm (1995), o fascismo chegou ao Brasil, nos
governos de Getulio Vargaszg. No Peru, Colombia, Nicardgua, México e Argentina também

ocorreram movimentos operarios, proximos das causas fascistas. A inspiracdo trabalhista na

* Getiilio Vargas (1883 — 1954) governou o Brasil entre 1930 e 1954, com o intervalo de 1945 a 1950. O
primeiro governo (1930 — 1934) foi o Governo Provisério, constituido ap6s a Revolugdo de 1930; no segundo
mandato (1934 — 1937), governou como presidente eleito pelo Congresso; o terceiro (1937 — 1945), apds o
Golpe de Estado iniciou o Estado Novo; no quarto governo (1950 — 1954) foi presidente eleito por sufragio
universal. O Estado Novo comegou em 1937, quando dissolveu o Congresso e promulgou uma nova
Constitui¢do. Sua estratégia econdmica para contornar os efeitos da Grande Depressdo foi a diversificagdo na
producdo agricola, antes concentrada no café, melhoria dos transportes, promoc¢do do ensino técnico,
expansdo industrial, novas leis trabalhistas. A Era Vargas foi marcada pela gradual evolu¢do da intervencio
do Estado na economia, na organizag¢do da sociedade e da centralizagdo do poder. Com a participagdo do
Brasil na Segunda Grande Guerra e a vitéria das forcas aliadas, aumentaram as pressdes internas e externas
por um governo democratico. Getilio Vargas se enfraqueceu politicamente e foi deposto em 1945. Em 1950
Getilio Vargas se elegeu presidente pelo voto popular, mas dentincias de corrupcdo em seu governo o
levaram ao suicidio, em 1954. ENCICLOPEDIA ILUSTRADA FOLHA DE SAO PAULO — (vol IT — pg. 978
e vol I — pg. 135, 136).
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América Latina fez com que esses movimentos se diferenciassem do fascismo europeu
mas, ainda assim, havia os elementos: anticomunismo, antiliberalismo e nacionalismo. A
crise de 1929 cortou a ajuda externa que muitos paises da América Latina recebiam dos
paises mais ricos, o que os levou, em muitos casos, a iniciar um processo de
industrializacdo préprio. Os trabalhadores urbanos perderam a confianca em partidos
politicos liberais da classe média, e voltaram-se a acompanhar as idéias de lideres
populistas, como Peron, na Argentina, e Getulio Vargas, no Brasil. No Brasil de Vargas, os
sindicatos eram controlados pelo Estado. Em alguns outros paises da América Latina,
houve tentativa de implantar o Estado do Bem Estar Social, sem condi¢des de manté-lo, o
que acarretou crises econdmicas mais agudas.

A Grande Depressao (crise econdomica mundial, de 1929) trouxe instabilidade
econOmica e politica. Ela foi, portanto, uma das causas principais para o recrudescimento
do liberalismo. A politica liberal tem como forma de governo caracteristica a democracia e
s6 existe onde hd a riqueza e a prosperidade. Nos paises que, apds a Grande Depressao,
continuaram na orientacdo liberal, a saida notdria foi dada pelo modelo keynesiano.

A partir do final da Segunda Grande Guerra, a inflacdo e a instabilidade econdmica
expdem as fragilidades do Estado do Bem Estar Social e, como resposta a essa corrente, em
1947, o austriaco Friedrich August von Hayek e o norte-americano Milton Friedman
propuseram uma nova leitura, mais radical e conservadora do liberalismo classico — o
neoliberalismo. Nesta proposta, o poder do Estado tem seu papel reduzido a garantir as
condi¢des minimas ao cidaddo, como a seguranca e a propriedade privada.

As correntes neoliberalistas tém circulado no mundo inteiro. Na Inglaterra, o
Governo Thatcher, e nos EUA, o Governo Reagan, deram as diretrizes neoliberais atuais.
No Brasil, os governos de Fernando Henrique Cardoso seguiram tais diretrizes.

De acordo com Minto (2007), as caracteristicas principais do Neoliberalismo sdo:

“- minima participagdo estatal nos rumos da economia de um
pais;

- pouca intervengdo do governo no mercado de trabalho;

- politica de privatizagcdo de empresas estatais;

- livre circulagdo de capitais internacionais e énfase na
globalizagado;

- abertura da economia para a entrada de multinacionais;

- adogdo de medidas contra o protecionismo econémico;
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desburocratizagdo do estado: leis e regras econémicas mais
simplificadas para facilitar o funcionamento das atividades
econdémicas;

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

aumento da producdo como objetivo bdsico para atingir o
desenvolvimento econémico;

contra o controle de precos dos produtos e servicos por parte do
estado, ou seja, a lei da oferta e demanda é suficiente para
regular os precos;

- a base da economia deve ser formada por empresas privadas;

- defesa dos principios economicos do capitalismo”.

De modo geral, a privatizacdo dos servigcos bdsicos é feita sob o argumento da
ineficiéncia do Estado e da eficiéncia do setor privado. Busca-se a tal “qualidade total” em
produtos e servigos por meio da competi¢ao feroz. Vence quem for mais adaptado, melhor
habilitado ou mais competente no servico prestado ou no produto oferecido. Nessa
competicdo, ndo ha regras impostas por um poder externo ao mercado. Evidentemente, para
que a maquina neoliberal funcione, a sociedade deve preparar-se materialmente, com o
desenvolvimento de tecnologia e intelectualmente, com a educagdo favorecendo o
desenvolvimento das competéncias e habilidades.

De acordo com a doutrina do neoliberalismo, os menos capazes, ou o0s ja
ultrapassados, devem dar lugar aos adaptados. Na sociedade neoliberal questiona-se o
porqué sustentar os que ndo sdo economicamente produtivos. Esse questionamento € feito
em vdrios niveis, desde o nivel dos individuos, enquanto trabalhadores ativos ou
aposentados, até o nivel tedrico dos conceitos da ci€éncia pura e aplicada. Se o trabalhador é
eficiente e produtivo, ele tem reconhecimento social, mas se estd aposentado, € inepto ou
ndo atinge os padrdes de produtividade e de qualidade, é desvalorizado socialmente. Se as
ciéncias tém aplicagdo imediata, devem ser financiadas e produzidas. Se ndo t€m, ndo
recebem financiamentos, nem sdo valorizadas ou incentivadas legalmente.

Os principios do liberalismo, levados ao extremo nos novos tempos de forma quase
hegemonica, tém suscitado muitas criticas por parte de alguns pensadores, como Pierre
Bourdieu (1998) e Milton Santos (2003), adeptos da Teoria Critica. Em qualquer época, um
pensamento que forme um grupo representativo de autores levanta outro grupo de
pensadores contrarios, como se constata na leitura dialética da Histéria dos seguidores da

Teoria Critica. Porém, a dialética histérica é abafada no discurso neoliberal. O
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neoliberalismo impde uma visdo unica de desenvolvimento histérico, apagando as
possibilidades alternativas de desenvolvimento humano, que ndo estdo previstas em seu
programa, como desvios, falhas, erros de conduta pela md aplicagdo de suas teorias. O
neoliberalismo consegue impor sua visdo em todos os setores pelos apelos que faz aos
discursos cientificos dos seus argumentos e pelo sucesso com que transmite a visdo de
liberdade irrestrita, conforto para toda a populacdo e provimento das necessidades bdsicas.
No discurso neoliberal, as diferengas sociais sdo rotuladas como diferengas individuais, nas

quais a responsabilidade € apenas a do individuo, na sua “falta de competéncia”.

“Com uma nova roupagem e discurso consistente, o neoliberalismo,
assim como o liberalismo, pode ser identificado por sua
fundamentagdo positivista, que toma "os fenomenos como sujeitos a
leis naturais invaridveis" (Comte, 1983, p. 7). Por esse enfoque, ndo
existe a percep¢do do movimento social como agdo histérica humana.
Contrariamente, a evolugcdo da sociedade é explicada por um élan
"natural”, regida por leis naturais, tal como os fenomenos da natureza
(Kassar 1995, p. 18) .... As relacoes sociais de poder sdo expressas em
vdrios niveis. Na esfera econdomica assistimos as tentativas de
mudancas na administracdo das empresas e na organizacdo do
trabalho. Como ocorre a hegemonia nas relacdes materiais, também
ocorre nas ideologicas, de modo que "a transformagcdo do campo
semdntico ndo ¢ apenas condi¢cdo para o estabelecimento dessa
hegemonia; ele é parte integral da transformagdo” (Silva e Gentili
1996, p. 167)”(KASSAR, 1998).

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

Abordaremos, a seguir, um aspecto filoséfico do Liberalismo.

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

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

os liberais. Desde Bacon, o conhecimento € visto como natural — estd na natureza e chega
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aos homens via trabalho e experimentacdo, isto €, via algum tipo de agdo do homem sobre a
natureza. Em correntes empiristas de pensamento, conhecimento ndo é considerado obra
divina revelada a algum homem iluminado, por meio de uma evidéncia. Extrair o
conhecimento da natureza e domina-la por meio deste conhecimento € o que importa.

30
De acordo com Adorno™, para Bacon:

“’Poder e conhecimento sdo sinonimos™'. A felicidade estéril,
provinda do conhecimento, é lasciva tanto para Bacon, como para
Lutero. O que importa ndo é aquela satisfagdo que os homens chamam
de verdade, o que importa é a ‘operation’, o proceder eficaz. ‘O
verdadeiro objetivo e serventia da ciéncia’ ndo reside nos ‘discursos
plausiveis, deleitantes, venerdveis, que fazem efeito, ou em quaisquer
argumentos intuitivamente evidentes, mas sim no desempenho e no
trabalho, na descoberta dos fatos particulares anteriormente

desconhecidos que nos auxiliem e nos equipem melhor na
vida*”(ADORNO, 1999, pg. 19).

Adorno (1999) também nos assinala que, uma vez que existem leis naturais — as
quais todos devem se submeter, independentemente de sua posicdo hierdrquica na
sociedade — e que existem Direitos Naturais, extensiveis a todos, o fator que divide e

explica as diferencas entre os homens € o trabalho — a verdadeira riqueza, para Smith.

“No liberalismo cldssico, podemos identificar o ‘ser individual’ como

forca motriz da sociedade. O enaltecimento da livre concorréncia, a
partir do desenvolvimento das capacidades individuais naturais, é
caracteristica do modo de pensar que se difunde, desde a
modernidade, na sustentacdo do capitalismo”(KASSAR, 1998).

Se existe equilibrio natural entre as leis cientificas e para a sociedade, porque nio
existiria para o mercado? Nos séculos XVI, XVII e XVIII temos a consolidagdao da
burguesia como classe dominante no mundo ocidental. Neste contexto, € fécil identificar o
mercado com a natureza e o Estado com um poder divino que deveria ser expurgado pelo

conhecimento iluminista.

% ADORNO, T, 1999, p.19.
*' BACON, F. Novum Organum, op. cit., vol. XIV, p. 31 (N.A.) citado por ADORNO, 1999, p.19.

32 BACON, F. Valerius Terminus of the Interpretation of Nature. Miscellaneous Tracts, op. cit., vol. I, p. 281
(N.A.) citado por ADORNO, 1999, p.19.
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Passando por Locke e Darwin, o liberalismo se nutriu das teorias empiristas. Ao
apropriar-se do discurso cientifico, em cada €poca, o liberalismo se justifica a partir de
argumentos fundados na razdo. Por exemplo, o principio de Sele¢do Natural darwiniano foi
apropriado para justificar a lei da livre concorréncia e explicar o sucesso e o fracasso dos
individuos por meio de suas aptiddes naturais e de seu empenho em desenvolver as proprias

competéncias e habilidades.

Idéias liberais e empiristas podem ser vistas em vdrias correntes filosoficas, até
mesmo em correntes conflitantes, como no pragmatismo de Willian James, e no de Dewey,
como no positivismo de Popper. Tributamos a Popper um resultado importante em nossa
andlise. Popper mostrou que o empirismo ndo precisa ser, necessariamente, indutivista. O
desenvolvimento da Ciéncia Experimental pode ser explicado pela légica hipotético-
dedutiva, o que removeu o obstaculo epistemoldgico para a aceitacdo do empirismo como
teoria vdlida na Filosofia. O método de Conjecturas e Refutagdes de Popper € uma
explicagdo para o desenvolvimento cientifico bastante coerente com as idéias liberais de
livre concorréncia, equilibrio natural e desenvolvimento por meios proprios.

No empirismo de Popper temos orientacdes positivistas, mas nem por isso sao
absolutistas. Pelo contrdrio, um conceito introduzido por ele € a falibilidade da Ciéncia.
Voltando a Warde (1984)*, citada por Jacomeli (2007), o positivismo de Popper deu o
substrato epistemoldgico para o liberalismo multifacetado (a sua terceira fase), com suas
criticas a logica dialética e, especialmente, ao marxismo. Para Warde (1984), as teorias

popperianas possibilitaram a introdu¢do do método cientifico na politica.

“Afastados os elementos romdnticos (irracionalistas) ainda
sobreviventes no positivismo origindrio, que o enraizava no socialismo
origindrio (utépico), Popper atualiza a versdo positivista (comteana e
durkheimeneana....) de sociedade, de governo, de governo cientifico,
levando as iltimas conseqiiéncias o que a escola de Frankfurt chamou
de “razdo instrumental”. Hd, entretanto, uma grande diferenga que os
separa: o Positivismo, quando foi originalmente elaborado expressava
a inauguragdo de uma nova mentalidade ao nivel de ciéncia social;

3 Apud JACOMELI, 2007, pg. 173.
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Popper traduz a visdo — eficaz, sim — mas folclorica de mundo social”
(WARDE, 1984, p. 93)**.

Ao realizarmos uma primeira leitura do Manifesto dos Pioneiros e o Manifesto dos
Educadores, percebemos elementos tanto da filosofia pragmética, tributada a influéncia
exercida por Dewey no Movimento da Educacdo Nova, como da politica liberal.
Percebemos, no decorrer dos estudos, até agora, que os elementos liberais estdo presentes
também nos nossos documentos principais e eles parecem associados de forma mais firme
a0 positivismo e ndo ao pragmatismo.

Temos, do positivismo popperiano, dois elementos empiricos presentes no
pensamento liberal: a “verdade cientifica falivel” e que o conhecimento € extraido da
natureza por meio de uma a¢do humana que visa dominar esta natureza.

Salientamos que as vdrias filosofias desenvolvidas nos tltimos séculos t€m muitos
elementos comuns, embora sejam antagdnicas quanto aos seus aspectos fundantes. Citamos
0 pragmatismo e o positivismo que tém em comum uma raiz empirista. Mas ndo queremos
dizer com isso que sdo teorias idénticas, ou que concordem em todos os aspectos. Hoje em
dia, temos conceitos filoséficos bastante difundidos e incorporados no senso comum e,
portanto, parecem ser hegemoOnicos. As idéias iluministas e liberais estdo entre estes
conceitos. Uma vez que o neoliberalismo estd presente na maioria das politicas e economias
nacionais, o pensamento liberal torna-se consenso. Isso contraria o discurso pds-moderno
de que ndo existe consenso. Marcuse nos explica como somos iludidos na pos-

modernidade.

2.3.3. Liberalismo e a Educacao Brasileira

As idéias politicas liberais estdo presentes no Brasil, desde a época da
Independéncia, mas chegaram ao poder apenas na 1* Republica, como chamamos o periodo
histérico de 1889 a 1930, com alguns presidentes que representavam a elite agraria — a
mesma que perdeu sua fortuna na Grande Depressdo. A orientacdo republicana positivista

da Educacdo Brasileira coincide, desde essa época, com idéias liberais.

** Apud JACOMELI, 2007, pg. 173.
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Jacomeli (2007), citando Xavier (1990)35, diz que, no inicio do século XX,

“...a modernizacdo do ideal liberal nacional se fez pela assimilacdo
do pensamento escolanovista, ... No Brasil foram os primeiros
escolanovistas que empreenderam reformas educacionais por vdrios
Estados, assim como foram eles que criaram a Associacdo Brasileira
de Educacdo (ABE), que acabou por ajudar na difusdo do pensamento
liberal-escolanovista”(JACOMELI, 2007, pg. 180).

Na LDB de 1971 (Lei 5692/71, artigo 1°), define-se que o objetivo geral do ensino
de 1° e 2° graus € "proporcionar ao educando a formagdo necessdria ao desenvolvimento
de suas potencialidades como elemento de auto-realizagdo, qualificagcdo para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadania”, o que pode ser identificado como um
pensamento liberal.

“Cambativa (op. cit.) aponta para o fato de que, naquele momento [0
da Lei 5691/71]), aliavam-se duas concepgoes educacionais
complementares: a crenga no desenvolvimento das potencialidades do
individuo e a exaltagdo das técnicas instrucionais proprias que
permitissem esse desenvolvimento. Dessa forma, a educagdo é vista
como necessdria para o desenvolvimento da sociedade, pois
possibilita a adaptagdo do individuo em seu meio” (KASSAR, 1998).
E ainda: “Saviani (op. cit., p. 126) nos mostra também que a orientag¢do tecnicista marca
definitivamente a Lei n® 5.692/71...” (KASSAR, 1998).

A Constituicdo Brasileira de 1988 contempla os ideais liberais, reafirmando a
necessidade social de desenvolvimento do individuo por meio da educacdo e colocando o
trabalho como principio organizador da sociedade. Além disso, como ja dissemos, a
Constitui¢do incorpora os principios da Declaracdo Universal de Direitos Humanos (1948),
também afinada as idéias liberais.

Um outro indicio neoliberal no discurso educacional é a formacdo do sujeito
autbnomo e o incentivo para as organizacdes sociais autdbnomas assumirem,
gradativamente, o papel de tutoras da educacdo — papel que antes era exercido pelo Estado.

Marrac (2007) nos aponta que o discurso educacional € tecnicista, pois considera os

problemas sociais, politicos e econdmicos como problemas de gerenciamento técnico,

* A obra citada é: XAVIER, M.E.S.P. Capitalismo e Escola no Brasil: a constituicio do liberalismo em
ideologia educacional e as reformas de ensino (1931 — 1961). Campinas: Papirus, 1990.
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colocando na educacdo do individuo a finalidade utilitarista de formar mao de obra capaz
de se adaptar a qualquer situacdo nova, e a produzir e consumir de acordo com as
exigéncias do mercado atual. Para Marrac (2007), a escola neoliberal deve funcionar como
o mercado, reproduzindo suas leis. Podemos confirmar essa idéia em tempos de “medir a
eficiéncia” da escola por meio da “competicdo”. As Avaliacdes Nacionais de Ensino tém
feito o seu papel de instrumento de medida de eficiéncia.

Numa primeira leitura dos PCNEM/99 percebemos a necessidade de entender
melhor o que motivou a producdo do documento. O préprio texto ja traz muitas referéncias
histéricas que apontam as situagdes que levaram o governo federal a produzi-lo.
Retrospectivamente, os PCNEM/99 foram precedidos das Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM: Parecer CEB/CNE n° 15/98), da LDB (Lei n° 9394/96) e
da Constituicdo Brasileira de 1988. Dai termos realizado a leitura da LDB/96, da
Constitui¢do Brasileira (1988), do Plano Nacional de Educacdo (2001), do Manifesto dos
Pioneiros da Educagdo Nova (1932) e do Manifesto dos Educadores (1959).

Nossa inten¢do, neste primeiro momento, foi de conhecermos melhor o conjunto de
documentos que nos possibilitam formular uma idéia geral de como o Governo Federal
idealizou o ensino de Matemadtica no Ensino Médio. Tratava-se de contextualizar nossas
fontes socio-historicamente para dar conta da primeira dimensdo da anélise de acordo com
a HP de Thompson. Nesses apontamentos, levantamos indicios do discurso que serd
explicitado no decorrer de nossas andlises. Vamos continuar nossa andlise na primeira
dimensdo da HP, com a introducdo aos pardmetros curriculares: os PCNEM/99, volume 1
(BRASIL, 1999a). Queremos descrevé-lo e levantar mais indicios de tendéncias para o
ensino de Matemdtica. Depois, focaremos as Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio,
publicadas no primeiro volume dos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (PCNEM/99), analisando os conceitos destacados, neste documento, como

fundamentais para a educagdo brasileira de nivel médio.
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2.4. Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio

Os Parametros Curriculares Nacionais foram produzidos como material de suporte
para o professor da educacdo bdsica, de acordo com os principios da nova legislacdao
educacional colocada em vigor desde a Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo
Brasileira. Nas primeiras paginas dos PCNEM/99, o entdo Ministro da Educacgdo, Paulo
Renato de Souza, escreve uma apresentacdo do material na forma de “carta ao professor”,

onde podemos ler uma das intengdes do Ministério com a publicacdo:

“Eles servirdo para auxiliar vocé, professor, na execu¢do de seu
trabalho. Servirdo de estimulo e apoio a reflexdo sobre a sua prdtica
didria, ao planejamento de suas aulas e sobretudo ao desenvolvimento
do curriculo de sua escola, contribuindo ainda para sua atualizagcdo
profissional” (BRASIL, 1999a, pg. 9).

Ou seja, pelo menos inicialmente, havia a intencdo do Ministério de atender a dois
objetivos da reforma do Ensino Médio proposta na LDB/96: a reorganizagdo curricular e a
atualizacao profissional dos docentes deste nivel. Em nossa pesquisa, ndo vamos enfocar os
documentos principais pelo ponto de vista da atualizacdo profissional docente, mas sim
pelo da reorganizagdo curricular.

Os pardmetros sdo textos que, desde 1997, vém sendo publicados, pelas

.36 e, - , . .
Secretarias” do Ministério da Educagdo, para cada nivel de ensino e para cada modalidade

3¢ A estrutura administrativa do Ministério da Educagdo mudou algumas vezes no decorrer desta pesquisa. No
periodo de 1996 a 2008 tivemos quatro ministros sendo o Ministro Paulo Renato de Souza (de 01/01/95 a
01/01/03), durante todo o periodo de governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso. Naquele periodo, se
implantou a LDB/96, o PNE/O1 e foram publicados os PCNEM/99 ¢ PCNEM+/02. Foi também naquele
periodo que se iniciou a reforma do ensino bdsico, da qual ji falamos anteriormente. Os trés ministros
seguintes participaram da gestdo do Presidente Luis Indcio da Silva — o Lula: o Ministro Cristovam Buarque
(de 01/01/03 a 27/01/04), Ministro Tarso Genro (de 27/01/04 a 29/07/05), que promoveu uma grande reforma
administrativa no Ministério da Educacdo e o atual Ministro Fernando Haddad (desde 29/07/05). As
mudancas administrativas que destacamos, como importantes para a nossa pesquisa, sdo relacionadas a
responsabilidade pelo Ensino Médio. Ao longo do periodo da administracdo de Paulo Renato de Souza, a
Educacdo Badsica estava sob a responsabilidade das secretarias da Educa¢do Fundamental (SEF) e a da
Educacdo Média e Tecnol6gica (SEMTEC). A SEF era responsavel pelos nove anos de escolaridade do Nivel
Fundamental, enquanto que a SEMTEC era responsavel pelos trés anos do Nivel Médio regular e pelo Ensino
Profissionalizante. De acordo com o Decreto Federal n® 2208 de 17 de abril de 1997 (que regulamenta o § 2°
do artigo 36 e os artigos de 39 a 42 da LDB/96), o ensino profissionalizante podia ocorrer nos niveis “basico”
(para os alunos de qualquer grau de escolaridade), “técnico” (para alunos egressos do nivel médio ou os que
ainda estejam cursando essa etapa) e “tecndlogo” (para os egressos do nivel médio). Ocorre que esse decreto
sempre levantou didvidas e provocou insatisfagdes da comunidade escolar préoxima do ensino
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de ensino prevista na LDB/96. Além dos parametros do ensino médio, o MEC ja publicou
parametros para o ensino fundamental, para educacao infantil, para educacio especial, para
a educacdo indigena, para educac@o de jovens e adultos, para formacgdo de professores da
educacdo infantil, etc.

A LDB/96 estabelece, em seu Artigo 9°, item IV, que cabe a Unido, com a
colaboracdo dos Estados, Distrito Federal e Municipios, ditar as competéncias e as
diretrizes que norteardo os curriculos e seus conteudos minimos que asseguram a formagao
basica comum, nos niveis infantil, fundamental e médio da educacdo. Para o Ensino Médio,
as diretrizes entraram em vigor em 1998 com a publicacdo das DCNEM/98*’. No préprio
relatério do Parecer se prevé a necessidade de publicagdes concomitantes que as divulguem

e auxiliem o trabalho pedagdgico escolar:

“O resultado do trabalho da CEB, consubstanciado neste parecer,
estd, assim, em sintonia com o documento encaminhado pelo MEC e
integra-se, como parte normativa, as orientagoes constantes dos
documentos técnicos preparados pela SEMTEC. Estes ultimos, com
recomendagoes sobre os contelidos que ddo suporte as competéncias
descritas nas dreas de conhecimento estabelecidas no parecer, bem
como sobre suas metodologias, deverdo complementar a parte
normativa para melhor subsidiar o planejamento curricular dos
sistemas e de suas escolas de Ensino Médio”(BRASIL, 1999a, pg. 82).

profissionalizante, especialmente dos professores e alunos dos CEFETs (Centro Federal de Educagdo
Tecnoldgica) de todo o Brasil e do “Sistema S” (composto pelas entidades SENAI, SENAC, SESI, SESC e
SEBRAE). Os problemas eram relativos a distribuicdo de verbas para projetos educacionais, falta de
defini¢des especificas para o ensino profissionalizante, falta de definicdes sobre a equivaléncia de estudos,
etc. De acordo com Frigotto (2005), as pressdes da comunidade em questdo, levaram (na época do Ministro
Cristovam Buarque) a revogacdo do Decreto 2208/97 e a sua substitui¢do (j4 com o Ministro Tarso Genro)
pelo Decreto Federal n° 5154, de 23 de julho de 2004. Este tltimo decreto continua em vigor e tem a mesma
finalidade que o anterior. Mas coloca definicdes mais precisas sobre o ensino profissionalizante. Também,
para atender as reformulacdes necessdrias no ensino profissionalizante e a outras demandas administrativas,
Tarso Genro extinguiu a SEF e a SEMTEC no inicio de 2004 e criou as novas secretarias: a SEB (Secretaria
da Educagdo Bdasica) e a SETEC (Secretaria da Educag¢do Técnica e Profissionalizante). Nesta ultima
reformulagdo, o Ensino Médio passa a fazer parte da SEB, juntamente com o Ensino Fundamental.

Com relagdo as nossas fontes de pesquisa, assinalamos que as publicagdes PCNEM (Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio) e PCNEM+ (Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
plus) foram elaboradas por equipes técnicas e publicadas pela SEMTEC, quando o ensino médio estava sob a
mesma administracdo que o ensino profissionalizante. J4, a publicacdo “Orienta¢des Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio” foi elaborada e publicada pela SEB, quando o Ensino Médio fica sob a mesma
administracdo que o Ensino Fundamental.

37 Parecer CEB/CNE n° 15/98
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Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) constituem-se de textos com oS
principios legais, epistemoldgicos, metodologicos e axiolégicos para a orientacdo de
escolas e professores na adequagdo das novas exigéncias legais.

Os PCN para o Ensino Fundamental, referentes a 1* a 8* séries, foram os primeiros
textos a serem publicados, em 1997, pela Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF),
estabelecendo a divisdo desta fase da escolaridade em quatro ciclos™:

1° ciclo, correspondente a 1* e 2* séries do Ensino Fundamental;

2° ciclo, correspondente a 3* e 4* séries do Ensino Fundamental;

3° ciclo, correspondente a 5* e 6* séries do Ensino Fundamental;

4° ciclo, correspondente a 7* e 8* séries do Ensino Fundamental.

Neles, introduz-se uma importante novidade, em termos de curriculos escolares, no
Brasil: as disciplinas continuam existindo, mas os contetidos devem receber um tratamento
interdisciplinar, por meio dos Temas Transversais> . Assim, temos volumes que tratam das
areas disciplinares e os volumes que tratam dos Temas Transversais. A publica¢do para os
dois primeiros ciclos (1* a 4* séries) ocorreu em 1997, pela SEF, com dez volumes:

Volume 1 — Introdugdo aos Parametros Curriculares Nacionais;

Volume 2 — Lingua Portuguesa;

Volume 3 — Matematica;

Volume 4 — Ciéncias naturais;

Volume 5 — Historia e Geografia;

Volume 6 — Arte;

Volume 7 — Educacgdo Fisica;

¥ Observamos que, atualmente, o Ensino Fundamental é composto de 9 anos de escolaridade. O primeiro ano
corresponde ao antigo “Pré-primdrio”, agora incorporado ao Ensino Fundamental. O segundo corresponde a
antiga 1* série, O terceiro ano corresponde a antiga 2* série, e assim sucessivamente. Em 1997, o Ensino
Fundamental ainda ndo estava dividido desta nova maneira. A subdivisdo em ciclos foi descrita aqui
conforme a publicacdo de 1997.

% Para compreender a natureza dos Temas Transversais, bem como os objetivos educacionais que estio por
tras deles, sugerimos a leitura de JACOMELI, 2007. Para essa autora, os Temas Transversais sdo os
contetdos curriculares que expressam os conhecimentos cotidianos que precisam ser dominados por todos,
para que exista igualdade social. A inser¢do dos temas transversais faz parte de uma proposta educacional de
carater liberal, na qual o papel da escola € formar o cidaddo para atuar na sociedade democratica. Ainda de
acordo com Jacomeli (2007), essas propostas sdo velhas conhecidas do escolanovismo, com outra
nomenclatura. Por trds dessas propostas ha um projeto de implementagdo de uma sociedade liberal, coesa e
pacifica, e o curriculo escolar € um meio de implementd-la. O que temos agora, do ponto de vista
pedagdgico, € um neo-escolanovismo enriquecido com o construtivismo.
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Volume 8 — Apresentacdo dos Temas Transversais e Etica;
Volume 9 — Meio Ambiente e Saude;

Volume 10 — Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual.

Os PCN de 5% a 8 séries foram publicados pela SEF, em 1998, com dez outros volumes:
Volume 1 — Introducdo aos PCN;
Volume 2 — Lingua Portuguesa;
Volume 3 — Matematica;
Volume 4 — Ciéncias Naturais;
Volume 5 — Geografia;
Volume 6 — Historia;
Volume 7 — Arte;
Volume 8 — Educacdo Fisica;
Volume 9 — Lingua Estrangeira;

Volume 10 — Temas Transversais.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio foram publicados pela
Secretaria de Educacdo Média e Tecnolégica (SEMTEC) em 1999, em quatro volumes,
organizando as disciplinas escolares do Nivel Médio em trés “dreas disciplinares”. Cada
volume contém os estudos de uma das dreas. Esta colecdo foi distribuida para todas as
escolas brasileiras de Ensino Médio e também esta disponivel na Internet, no site do MEC.
Observamos que, para o Ensino Fundamental, as “dreas disciplinares” correspondem as
disciplinas escolares, propriamente ditas. No Ensino Médio elas t€ém outro sentido, como
conjunto de disciplinas, e serdo discutidas mais adiante.

Volume 1 — Bases Legais;

Volume 2 — Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias;

Volume 3 — Ciéncias da natureza, Matemdtica e suas Tecnologias;

Volume 4 — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Cada drea corresponde a um grupo de disciplinas que sdo organizadas em torno de

elementos comuns:
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* A drea de Linguagens e Cddigos organiza os contetidos disciplinares de Portugués,

Lingua Estrangeira, Informética, Artes, Atividades Fisicas e Desportivas.

* A drea de Ciéncias da Natureza e Matematica agrupa: Fisica, Quimica, Biologia e

Matematica.

* A drea de Ciéncias Humanas contém: Historia, Geografia, Sociologia,

Antropologia, Politica e Filosofia.

Cada grupo de disciplinas também comporta as tecnologias respectivas. O termo
“tecnologia” serd discutido, em vérios momentos, mais adiante.

No primeiro volume — o das Bases Legais — temos uma parte introdutdria com as
1déias gerais sobre os novos rumos da educacdo do nivel médio e as bases determinadas
pela legislacdo — a LDB/96 e as DCNEM/98 — e comentdrios e explicagdes sobre ambas.

Nesta publicacdo de 1999, se diz que nao haverd detalhamento das dreas em termos
de contetidos curriculares, naquele momento, e que isso serd feito em publicacdes
posteriores, como de fato ocorreu, em 2002. A SEMTEC publicou novos volumes,
explicando mais detalhadamente as propostas de ensino, chamados PCNEM+ (“Parametros
Curriculares Nacionais Plus”). Depois, a SEB (Secretaria da Educacio Basica) publicou as
“Orientag¢des Curriculares para o Ensino Médio”, em 2006. Tanto os PCNEM+, quanto as
Orientagdes Curriculares, sdo divididas em trés volumes cada uma, sendo que cada volume
contempla uma das mesmas dreas disciplinares: Linguagens e Codigos; Ciéncias da
Natureza e Matematica; Ciéncias Humanas.

Algumas das propostas norteadoras do Ensino Médio, contidas nos PCNEM/99, sdo,
dentre outras, a contextualizacdo dos conhecimentos, a interdisciplinaridade e a
organizacio o curriculo escolar com base em competéncias € ndo em contetdos. Entre os
conceitos apresentados no volume 1 dos PCNEM/99, os de trabalho, cidadania, tecnologia,
contextualizacdo, interdisciplinaridade, dreas de conhecimento, competéncias, habilidades e
avaliacOes nacionais sdo0 conceitos cruciais, e serdo discutidos aqui.

As duas justificativas apresentadas para a organiza¢do do Ensino Médio de acordo
com as propostas acima sdo o aumento da quantidade de alunos que ingressam neste nivel
de ensino e a constatacdo da defasagem do Ensino Médio para as exigéncias atuais no setor
produtivo. Considerando que o Ensino Médio € a dltima etapa da escolarizacdo bdsica, ha a

preocupacdo de formar o cidaddo para o trabalho e também para a continuidade dos estudos
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no nivel superior. A demanda pelo nivel médio aumentou muito, a partir da década de
1990, por vdrios fatores, dentre os quais podemos destacar os seguintes: uma vez que o
Ensino Médio passa a fazer parte da escolarizagdo bdsica, ele passa a ser obrigacdo do
poder publico, em todo o pais, para alunos de qualquer idade. Como decorréncia de
politicas educacionais anteriores, o numero de alunos que concluiu o antigo “Primeiro
Grau” (correspondente ao Ensino Fundamental) aumentou e esses buscaram ingressar no
nivel médio, uma vez que o mercado de trabalho atual requisita pessoas com mais
escolaridade que antes. Na pretensa universalizacdo do ensino médio, a escola ganhou a
funcdo de oferecer uma educacdo geral, que forme para a cidadania e para o trabalho
(compreendido de forma ampla). A organizagdo curricular em torno das competéncias
facilitaria o trabalho pedagégico que favorece a formacdo geral. Além disso, a necessidade
de aprendizagem significativa, em termos construtivistas, seria atendida com a
contextualizacdo e a interdisciplinaridade dos conhecimentos escolares. Assim como na
Constitui¢do/88, na LDB/96 e nos dois Manifestos, a questdo do trabalho e da cidadania
como elementos organizadores da sociedade também € extensivamente discutida nos
volumes do PCNEM/99. Dentro do panorama econdmico mundial — com a producdo de
bens globalizada e a abertura de mercados internacionais — o trabalhador deve ser
qualificado e possuir saber tecnoldgico. Na escola, o aluno deve ser preparado para
aprender continuamente, pois as mudangas tecnoldgicas sdo cada vez mais freqiientes. Isso
¢, o aluno deve aprender a aprender, e ndo a fixar conteudos. Essa € a segunda justificativa:
a ampliacdo e a sofisticagdo do uso da tecnologia — seja o uso profissional ou ndo — , na
vida cotidiana. A questdo da tecnologia ganha tanto destaque que as dreas de conhecimento
sdao também delimitadas por suas “tecnologias”, na propria definicdo de cada area.

O curriculo escolar deve ser organizado de acordo com as diretrizes estruturais™’:
aprender a ser, aprender a fazer, aprender a conviver, aprender a conhecer. A organizacio
curricular proposta nos PCNEM/99 mantém a existéncia de disciplinas escolares. Porém,
elas sdo agrupadas em trés areas de conhecimento®'. As dreas de conhecimento foram

organizadas a partir de um “objeto de estudo comum”. Portanto, nos PCNEM/99, admite-se

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

* Area de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias; Area de Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas
Tecnologias; Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Elas sio descritas por Equipes Técnicas
especificas do Ministério da Educacio, em trés volumes, respectivamente: Volume 2, Volume 3 e Volume 4
(BRASIL, MEC, SEMTEC. Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio. Brasilia:1999, 4 v.)
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que, no caso da Matematica, existe um objeto de estudo comum com as Ciéncias Naturais.
Apesar da organizacdo curricular definir trés dareas de conhecimento, € prevista a
articulagdo entre os conteudos curriculares, em trés niveis: dentro de cada disciplina, entre
disciplinas dentro de cada drea e entre as areas.

Na édrea de “Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias”, as
competéncias a serem desenvolvidas na escola sdo as que contemplam a apropriacio e a
construcdo de sistemas de pensamento mais abstratos. As Ciéncias e suas tecnologias sdo
consideradas constru¢des humanas, contextualizadas historicamente, que refletem o mundo
fisico, mas ndo se confundem com ele. A finalidade do ensino é a de que o aluno aprenda
concepcdes cientificas atualizadas do mundo fisico e natural e desenvolva estratégias de
resolucdo de problemas nesta drea. Aprender, nesse caso, significa compreender e aplicar
os conhecimentos cientificos para explicar o funcionamento do mundo, planejar, executar e
avaliar acdes de intervenc¢do na realidade. Aplicar conceitos, explicar fendmenos, planejar,
executar, avaliar sdo etapas de processos de resolucdo de problemas, concebido como
método de ensino para a drea de Matematica e Ciéncias da Natureza.

Também fica explicita, nesse volume, uma concep¢do de Matemadtica: “A
Matemdtica é uma linguagem que busca dar conta dos aspectos do real e que é
instrumento formal de expressdo e de comunicagdo para diversas ciéncias”(BRASIL,
1999a, pg. 42). Outras concepcdes de Matemadtica e de aprendizagem nesta drea sdo dadas

no volume 3 dos PCNEM/99, e serdo analisadas mais adiante.

2.4.1. Nocoes Introdutérias

Contrapondo os documentos apresentados com as nossas inquietagdes sobre as
tendéncias para o ensino de Matematica no Ensino Médio, percebemos que ‘“‘trabalho —
cidadania — tecnologia” formam um trio de conceitos cruciais para nossas andlises dos
documentos pesquisados. E necessdrio que tenhamos uma boa idéia acerca dos modos
como essas palavras sdo mobilizadas nos PCNEM/99.

Tanto na Constitui¢do/88, como na LDB/96 e também nos PCNEM/99, essas

palavras sdo mobilizadas de modo inter-relacionado. Dificilmente, poderiamos falar de uma
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delas de modo isolado, em nosso ambito de discussdo. Vamos, porém, tentar compreendé-

las separadamente, buscando indicios nos préprios documentos oficiais.
2.4.1.1. O Trabalho

A idéia de que o trabalho € direito de todos, garantido constitucionalmente de forma
livre e indiscriminada, vem do século XVII, com os intelectuais europeus iluministas e
liberais. Colocar o trabalho como principio de organizacdo social € caracteristico das
teorias de tendéncias liberais. Desde a Declaracdo Universal dos Direitos Humanos, de
1948, essa idéia vem expressa em diversas constituicdes nacionais, de varios paises,
inclusive no Brasil. Dentre os artigos da Constitui¢do Brasileira de 1988 que tratam do

trabalho, destacamos os seguintes:

“Artigo 6. Sdo direitos sociais a educacdo, a saivde, o trabalho, o
lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a
infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta
Constituicdo.

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

XXXII — proibicdo de distincdo entre trabalho manual, técnico e
intelectual ou entre os profissionais respectivos; ...”

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

“Artigo 193. A ordem social tem como base o primado do trabalho,
e como objetivo o lgem—estar e a justica sociais 7.
(BRASIL, 1988, TITULO VIII, CAPITULO I, Artigo 193)

Uma vez que se postula ndo haver distin¢do legal entre os trabalhos manual, técnico
e intelectual e que o trabalho serve de fundamento social, ele ndo pode, na Educagdo, ser
esquecido e nem tratado de forma discriminatéria, ou seja, ndo se pode diferenciar entre
tipos de trabalho (manual, técnico ou intelectual). No caso do ensino profissionalizante, a
lei deixa bastante claro que o profissionalizante ndo pode ocupar o lugar da formacado geral

—onde se dé a formacdo para o “trabalho geral”. Considerando que “trabalho é o meio pelo
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qual o ser humano produz suas condicoes de existéncia” (BUARQUE, 2004)*, no Decreto
5154/04 (ver anexo), editado para atualizar a situacdo do ensino profissionalizante, deixa-se
claro que o ensino geral e o profissionalizante devem ser articulados de forma que ambos se
complementem na formagao dos alunos.

Como o ensino tem cardter geral e bdsico, a formagdo para o “trabalho” ndo é
entendida, no PCNEM/99, como treinamento para uma atividade técnica e especializada. O
trabalho é compreendido de um modo mais amplo, que vai desde a producdo de bens e
servigos, até a producdo de conhecimentos. Assim, formar para o trabalho (geral) significa
habilitar, ou melhor, desenvolver competéncias para: o pensamento sist€émico, abstrato,
critico e criativo; resolver problemas frente as novas situagdes reais, dispondo dos
conhecimentos ja adquiridos; trabalhar em colabora¢do com uma equipe e/ou a um grupo
social; investigar, pesquisar, ter curiosidade, construir novos conhecimentos, propor e
resolver novos problemas.

A legislacdo faz coincidir o desenvolvimento da pessoa com o desenvolvimento
para o trabalho, e as competéncias para isso, o definem como produtor de bens e/ou
conhecimentos. Desse modo, o ser humano se define por uma atividade produtiva e através

desta, seu lugar na sociedade. Mais uma vez, voltamos ao liberalismo.

2.4.1.2. A Cidadania

Considera-se uma das finalidades da Educacio a formacdo para a cidadania. Vamos
tentar entender o que vem a ser cidadania, do ponto de vista dos documentos oficiais.
Voltando a Constitui¢cao/88, vemos que cidadania € uma condicdo que se aplica a todo
brasileiro. “Brasileiro” é toda pessoa que nasc¢a no Brasil ou que43:

- nasca em territério estrangeiro de pai ou mae brasileiros que estejam a servico da
Republica Federativa do Brasil;
- nasca em territdrio estrangeiro de pai ou mae brasileiros, desde que seja registrado em

reparti¢do brasileira competente;

2 Essa defini¢do de Trabalho encontra-se na minuta de revogagio do Decreto 2208/97, editada por Cristévam
Buarque, entdo Ministro da Educagéo, conforme jd citamos anteriormente.
* De acordo com a Constituicio/88 (BRASIL, 1988, TITULO II, CAPITULO III, Artigo 12).
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- seja naturalizado, cumpridas as exigéncias da lingua, do tempo de residéncia no pais ou
do pedido formalizado voluntério.

Ou seja, obtém-se a nacionalidade por nascimento ou por naturalizagdo. Mas ndo estd
definido nos documentos até agora analisados como se obtém a cidadania. A
Constitui¢ao/88 ndo define claramente o que € ser cidaddo. O mesmo ocorre na LDB/96,
embora nela se vincule a cidadania a formacdo geral do individuo e a formacdo para o
trabalho, como eixo estruturador da Educacdo. Essa questdo fica aberta também nas
DCNEM/98 e nos PCNEM/99.

Recorrendo a um diciondrio de Lingua Portuguesa, vemos que cidadania esta
relacionada a qualidade ou estado de cidaddo, e cidaddo como “individuo no gozo dos
direitos civis politicos de um Estado, ou no desempenho de seus deveres para com este; "™
ou seja, o conceito de cidadania nos remete a participacdo politica do individuo, entendida
como a atuagdo do individuo na sociedade ao tomar decisdes e responder as
responsabilidades de toda a sociedade como se fossem suas.

Nos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de 5* a 8* séries,
aborda-se a questdo do que € cidadania de modo mais direto. Entre os objetivos do Ensino
Fundamental, o primeiro deles é:

“Compreender a cidadania como participagdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperacdo e
repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo
respeito” (BRASIL, 1998, p.7).

No volume sobre os Temas Transversais dos Pariametros Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental discute-se mais profundamente o conceito, relacionando cidadania e
ética; cidadania e pluralidade cultural, cidadania e trabalho e consumo.

“Cidadania é também uma condi¢do constituida historicamente.
Compreensoes diversas do conceito de cidadania sdo encontradas em
contextos e situagoes diferentes. Seu sentido mais pleno aponta para a
possibilidade de participacdo efetiva na produgcdo e usufruto de
valores e bens de um determinado contexto, na configuracdo que se dd
a esse contexto, e para o reconhecimento do direito de falar e ser
ouvido pelos outros.

*“ HOLANDA, A. Novo Diciondrio Aurélio da Lingua Portuguesa, 2 ed. Revista ¢ Ampliada. Rio de Janeiro:
Editora Nova Fronteira, 1986, pg. 403.
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A vida politica é forma de existéncia humana em comum e diz respeito
tanto as vivéncias de cardter privado, na instancia da intimidade dos
individuos ou dos grupos, quanto ao poder de participacdo na esfera
publica. Ser cidaddo é participar de uma sociedade, tendo direitos e
ter direitos, bem como construir novos direitos e rever os jd existentes.
... (BRASIL, 1998, p.54)

Mais adiante temos um refinamento do conceito de cidadania que o relaciona a vida em
sociedade:

“Cidadania é liberdade em companhia. A liberdade que se
experimenta socialmente ndo significa apenas auséncia de
constrangimentos, mas principalmente possibilidade de empreender
uma agdo, um gesto que tem, na relacdo com os outros em sociedade,
cardter politico” (BRASIL, 1998, p.55).

“Cidadania é prdtica, e a escola tem meios de desenvolver essa
prdtica para trabalhar com o aluno ndo so a busca e acesso a
informagdo relativa a seus direitos e deveres, como seu
exercicio”(BRASIL, 1998, p.164).

“As leis garantem a existéncia de um marco legal, trata-se de um
marco que necessita adquirir visibilidade, ser implementado
quotidianamente através das prdticas dos cidaddos, ser protegido por
instdncias juridicas dgeis e respeitadas para a resolucdo de conflitos e
por associacbes organizadas para sua defesa e implementacdo. E
importante compreender que muitas lutas sociais acontecem para
minimizar a distancia entre a lei e sua aplicagdo.

Existe também uma distancia entre a lei e a consciéncia e a prdtica
dos direitos por parte dos individuos. Em parte, isso se deve ao
desconhecimento dos direitos formalizados pela lei. Deve-se também a
fatores culturais fortemente enraizados e que podem ser explicados
pela propria condicdo de cidadania existente no Brasil, compreendida
muitas vezes em sentido restrito, limitando-se ao exercicio de
determinados direitos politicos, com os direitos sociais e civis
precariamente constituidos refletindo uma sociedade com enorme
desigualdade econdémica e fortemente hierarquizada” (BRASIL, 1998,
p-396).

O conceito de cidadania € um dos temas mais centrais na Educacdo. Ultrapassa as
fronteiras escolares, pois tem a dimensao politica, social e econdmica implicadas. Dada a
centralidade, tal conceito € abordado em diversas instancias publicas ou ndo. Um material

distribuido nas escolas estaduais de Sao Paulo e em algumas associagdes comunitdrias, que
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. . . . . . . . . . 45
discute o tema cidadania e que foi analisado por nés é o “Guia Cidadania e Comunidade™™,

produzido pelo SENAC — SP e pelo CIC*, com a finalidade de divulgar a legislaco,
explicar o conceito de cidadania e incentivar a participagdo popular em associa¢oes
comunitdrias. Neste material temos uma no¢ao mais elaborada do que € cidadania:

“Cidadania é, acima de tudo, o direito a convivéncia. E convivéncia
significa respeito miituo, seguranca, solidariedade, amizade, protecdo,
autoridade, liberdade e, enfim, o direito de exercitar a democracia em
sua esséncia” (SENAC — SP, s/d, pg. 18).

“...cidaddo ¢ aquele que exerce o papel politico da participacdo que
pressupoe descentralizacdo, respeito a comunidade, ao poder local e
ao microespago como lugares privilegiados de desenvolvimento da co-
responsabilidade” (SENAC-SP, CIC, s/d, pg. 19 e 20).

Temos, a partir deste documento, indicacdes sobre como € possivel alcancar a
cidadania por meio do desenvolvimento sustentivel, que, por sua vez, significa:
crescimento econdmico, respeito a0 meio ambiente, investimento planejado, busca de
modos alternativos de producdo, melhoria da qualidade de vida e justi¢a social. Justica
social € definida como a garantia a todos os individuos de acesso a bens e servigos
necessarios para sua realizacdo como ser humano.

Transportando essas no¢des de cidadania para a nossa discussdo referente ao Ensino
Médio, no dmbito da sala de aula, compreendemos que cidadania refere-se a incentivar a
participacdo efetiva do sujeito na sociedade, cumprindo os deveres e gozando dos direitos
garantidos por lei. Assim entendida, a Educa¢do ndo s6 deve garantir o conhecimento dos
direitos e deveres, mas também a pratica efetiva deles no cotidiano das pessoas. Dai a
grande importancia do acesso a Educagdo na sociedade atual. A formacao para o trabalho,

proposta nessa Educacdo, colabora para a formagao do cidadao. Nos PCNEM/99 temos:

“0 novo paradigma [social] emana da compreensdo de que, cada vez
mais, as competéncias desejdveis ao pleno desenvolvimento humano
aproximam-se das necessdrias a inser¢do no processo produtivo.
Segundo Tedesco, aceitar tal perspectiva otimista seria admitir que
vivemos ‘uma circunstancia historica inédita, na qual as capacidades
para o desenvolvimento produtivo seriam idénticas para o papel do

* SENAC - SP, CIC - SP. Guia de cidadania e Comunidade. Sao Paulo: s/d.
% SENAC - SP: Servi¢o Nacional do Comércio — SP. CIC: Centro de Integracdo da Cidadania. E um érgdo
vinculado a Secretaria de Justica e de Defesa da Cidadania do Estado de Sao Paulo.
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cidaddo e para o desenvolvimento social’. Ou seja, admitindo tal
correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da
cidadania e para as atividades produtivas, recoloca-se o papel da
educacdo como elemento de desenvolvimento social” (BRASIL, 1999
a, p.25 a 26).

Vincula-se entdo, ao conceito de cidadania, a formagdo para o trabalho, numa nova
sociedade que passa a existir em decorréncia de novos processos de producdo, promovidos
por uma ‘“revolucdo tecnoldgica”. Essa nova sociedade é conhecida por ‘“sociedade
tecnoldgica” e caracteriza-se pela “crescente presenca da ciéncia e da tecnologia nas
atividades produtivas e nas relacdes sociais, que, ... estabelece um ciclo permanente de
mudangas, provocando rupturas rdpidas,...”(BRASIL, 1999a, pg 28) como também
estabelece um modo de producdo exigente quanto aos padrdes de qualidade de seus

produtos, frente a competi¢ao dos mercados globalizados.

2.4.1.3. A Tecnologia

O conceito de Tecnologia também € importante na compreensdo dos PCNEM/99,
mas € muito vago nos documentos analisados. A Constituicdo/88 ndo apresenta uma
definicdo clara a respeito do que seja tecnologia ou conhecimento tecnolégico, mas
relaciona o conceito de tecnologia ao trabalho, a educagdo e a ciéncia e também a nogdo de
direito social que nos remete a no¢do de cidadania. A questdo da tecnologia € tratada em
dois momentos na Constituicao/88: no Titulo II — DOS DIREITOS E GARANTIAS
FUNDAMENTAIS, nos Artigos 6 ¢ 7 ¢ no Titulo VIII — DA ORDEM SOCIAL, nos
Artigos 214, 218 e 219.

No Artigo 214, ja citado, a Constituicdo estabelece metas para a Educacdo que
incluem a formagdo para o trabalho e a promog¢do humanistica, cientifica e tecnolédgica do
Pais (Artigo 214, itens IV e V). A preocupacdo com a tecnologia fica mais evidente no

Capitulo IV — DA CIENCIA E TECNOLOGIA, com o0s Artigos 218 e 219:

Artigo 218. “O Estado promoverd e incentivard o desenvolvimento
cientifico, a pesquisa e a capacitacdo tecnologicas.
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§1° A pesquisa cientifica bdsica receberd tratamento prioritdrio do
Estado, tendo em vista o bem piiblico e o progresso das ciéncias.

§2° A pesquisa tecnoldgica voltar-se-d preponderantemente para a
solucdo dos problemas brasileiros e para o desenvolvimento do
sistema produtivo nacional e regional.

..” (BRASIL, 1988, TITULO VIII, CAPITULO IV, Artigo 218,
paragrafos 1° e 2°).

Artigo 219. “O mercado interno integra o patrimonio nacional e
serd incentivado de modo a viabilizar o desenvolvimento cultural e
socio-economico, o bem-estar da populacdo e a autonomia
tecnologica da Nagdo, nos termos da lei federal” (BRASIL, 1988,
TITULO VIII, CAPITULO IV, Artigo 219).

Percebemos que a tecnologia € relacionada aos processos e produtos que promovem
o bem-estar da populacdo e o crescimento econdmico do Pais, impulsionando o seu sistema
produtivo. Garantir a autonomia tecnoldgica representa promover a autonomia econdomica e
¢ uma questdo a ser resolvida pela capacitacdo pessoal, pela qualificacdo profissional e
deve ser tratada na Educacdo.

De acordo com os PCNEM/99, a Educacdo para o Ensino Médio se consubstancia
num curriculo cujos conteudos e estratégias contemplam trés dominios — a vida em
sociedade, a experiéncia subjetiva e a atividade produtiva. A tecnologia s6 tem significado
se correlacionada ao trabalho nas trés dreas disciplinares. Ela estd presente nestas areas
como “atividade de aplicacdo do conhecimento” permitindo a contextualizacdo destes no
mundo do trabalho e também como instrumento tecnolégico — computador, calculadora,
etc. — que teria como funcdo, familiarizar o aluno nos apetrechos que ele poderd usar em
suas futuras atividades profissionais. De um modo ou de outro, a inser¢do da tecnologia no
curriculo escolar estd associada a preparacdao do aluno para o trabalho, entendido como
atividade de producdo. Assim, a tecnologia € um conteido do curriculo que contempla o
dominio da atividade produtiva.

Especificamente, na drea de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias,
vamos encontrar um significado para o termo “tecnologia”, no terceiro volume dos
PCNEM/99:

“Ao se denominar a drea como sendo ndo so de Ciéncias e
Matemdtica, mas também de suas Tecnologias, sinaliza-se claramente
que, em cada uma das disciplinas, pretende-se promover competéncias
e habilidades que sirvam para o exercicio de intervencoes e
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Jjulgamentos prdticos. Isso significa, por exemplo, o entendimento de
equipamentos e de procedimentos técnicos, a obtengdo e andlise de
informagées, a avaliacdo de riscos e beneficios em processos
tecnologicos, de um significado amplo para a cidadania e também
para a vida profissional” (BRASIL, 1999b, pg.16 e 17).

Fornecer ao educando meios de dominar a tecnologia que o cerca — saber lidar com
aparatos como maquinas e computadores, saber lidar com situa¢des-problema que surgem
diariamente e que envolvem aparatos, compreender as informacgdes pedidas e expedidas por
tais aparatos, etc. — € um modo de promover sua autonomia profissional, uma vez que, na
maioria das atividades produtivas de hoje em dia, hd o uso intensivo de aparatos
tecnolégicos.

H4 muitos outros modos de entendermos “trabalho”, “cidadania” e “tecnologia”.
Por ora, procuramos atribuir um sentido que nos permita compreender qual € a relagdo
entre esses conceitos e as propostas de ensino da Matematica nos documentos oficiais. Em
nossas reflexdes, percebemos que toda relacdo entre cidadania, formagdo para o trabalho,
tecnologia e educacgdo estabelecida na Constituicao/88, na LDB/96 e nos PCNEM/99 ¢ uma
questdo de promover, ndo s6 o individuo como autdbnomo, mas também de promover a
nacdo como autdnoma, diante dos quadros internacionais politicos e econdmicos
globalizados. Ou seja, dominar a tecnologia é uma forma de obter emancipa¢do nos
processos produtivos, ndo s6 no nivel individual, como no nivel coletivo. E querer firmar-
se como nag¢do independente economicamente, enquanto temos as economias submetidas a
um mercado globalizado. Isso € mais um indicio da vinculac¢do dos ideais pedagdgicos com
o liberalismo que, apropriando-se do discurso cientifico para se justificar, promove a
apologia da ciéncia e da técnica e reafirma a responsabilidade do individuo com o seu
progresso material, independentemente das condicdes histéricas em que ele se insere.

Tendo em mente a identificacdo estabelecida pelo dominio da tecnologia entre o
desenvolvimento sécio-econdmico da nagdo e sua autonomia politica com a capacitacdo do
individuo para a cidadania e para o trabalho, entendemos entdo, a importancia que o trio
“cidadania — tecnologia — trabalho” adquire na Educacdo e a forma como ele permeia as

DCNEM/98 e os PCNEM/99.
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2.4.2. Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — as DCNEM/98

As DCNEM - Diretrizes Curriculares do Ensino Médio (BRASIL, 1999 a) foram
aprovadas no Parecer CEB/CNE n° 15/98, em 0lde junho de 98 (Relatora: Guiomar Namo
de Mello) e sdo indicac¢des para a acdo pedagogica, em conformidade com as determinagdes
legais. Neste documento constam trés objetivos: sistematizar os principios e diretrizes
gerais, contidos na LDB/96, explicitar os desdobramentos destes principios no plano
pedagogico e dispor sobre a organizagdo curricular bésica.

De acordo com esse documento, um dos objetivos da reformulagdo do Ensino
Médio € a integracdo curricular, como uma possibilidade para a interdisciplinaridade,
seguindo a tendéncia mundial de propostas de mudangas escolares que vém ocorrendo
desde a década de 1980. Pretende-se uma escola que prepare alunos capazes de se inserir
em atividades produtivas e, portanto, uma escola menos académica e mais pratica. Ao
mesmo tempo, hd a agregacdo do humanismo, da diversidade cultural e do ensino
profissionalizante nio especializado. Ainda de acordo com as DCNEM, os alunos devem
desenvolver competéncias gerais, capacidade de aprender continuamente, autonomia e
solidariedade.

O objetivo educacional € norteado pelos principios: estético da sensibilidade,
politico da igualdade e ético da identidade, que sdo uma forma particular de organizar os
principios da Educagdo para o Século XXI, da UNESCO: o saber fazer, o saber ser, o saber
conviver e o saber aprender. Por estética da sensibilidade entende-se, nas DCNEM, o
estimulo a criatividade, a invencdo, a curiosidade, a afetividade. Valoriza-se a leveza, a
delicadeza, a sutileza, a alegria, a diversdo e o senso de humor no trabalho pedagégico. Os
aspectos qualitativos desse trabalho sdo mais importantes que os quantitativos. Preza-se a
diversidade cultural e a social. Por politica da igualdade entende-se que a educagdo deve
tanto garantir o aspecto formal — cidadania e igualdade entre as pessoas —, como o informal
— desenvolver os sentimentos de participacdo, solidariedade, respeito e responsabilidade
com os negdcios da vida publica. A igualdade na Educagdo deve ser garantida pelo Estado
por padrées minimos de qualidade. Por ética da identidade entende-se que a Educacdo deve
desenvolver cidaddos autdnomos e soliddrios na busca por novos conhecimentos. E um

humanismo para a sociedade pds-industrial.
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Enquanto que o principio estético da sensibilidade € correlacionado ao “aprender a
fazer”, o principio politico da igualdade € relacionado ao “aprender a aprender” e ao
“aprender a conviver” e o principio ético da identidade ao “aprender a ser”. Na escola,
esses principios devem estar presentes em todas as acdes e em todos 0s momentos.

As DCNEM tocam na questdo da autonomia da escola. No nivel institucional, a
autonomia implica na responsabilidade que a escola deve assumir com os resultados de
aprendizagem dos alunos. A autonomia nio significa falta de compromisso com conteudos
e métodos pedagdgicos, mas da-se liberdade para a escola defini-los de acordo com os
interesses da comunidade escolar. Mas ainda assim, hd preocupacdo em que existam
conteidos minimos a serem ensinados na escola, que ndo sdo os dos curriculos das
disciplinas escolares, mas os contetdos formativos ético, estético, politico. Para garantir
padrdes minimos de qualidade de ensino, as avaliagdes nacionais funcionam como uma
“prestacdo de contas”. Avaliam-se os conhecimentos dos alunos para aferir os padrdes de
qualidade de ensino relativa, também, a existéncia de conteidos minimos no curriculo
escolar.

As dareas de conhecimento, a contextualizacio e a interdisciplinaridade, as
competéncias bdsicas e as avaliagdes nacionais sio pontos que nos remetem a uma
dimensdo pedagdgica de nossa andlise, pois sdo relativos aos aspectos mais priticos do
cotidiano da sala de aula. Vamos refletir mais demoradamente sobre eles agora, pois sdo

tratados nas DCNEM.

2.4.2.1. Areas de Conhecimento

Na tentativa de superar a organiza¢ao linear do conhecimento escolar, sistematizado
em disciplinas separadas e interdependentes, a prépria LDB/96 recomenda evitar a
compartimentagdo dos conteidos escolares por meio da contextualizacio e da
interdisciplinaridade. Nos Parametros Curriculares para o Ensino Fundamental, isso &
atendido por meio da idéia dos Temas Transversais. No Ensino Médio, as DCNEM
recorrem a organizacdo das disciplinas em dareas curriculares e ao trabalho pedagdgico

organizado em projetos interdisciplinares. O agrupamento em dreas foi motivado pelo

83



desejo de organizar o curriculo escolar em torno das competéncias a serem desenvolvidas e

nao dos conteudos disciplinares:

“Quando a LDB destaca as diretrizes curriculares especificas do
Ensino Médio, ela se preocupa em apontar para um planejamento e
um desenvolvimento do curriculo de forma orgdnica, superando a
organizagdo por disciplinas estanques e revigorando a integragdo e
articulagdo dos conhecimentos, num processo permanente de
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade. Essa proposta de
organicidade estd contida no Art. 36 [da LDB/96] ...” (BRASIL,
1999a, pg. 37)

As éreas das disciplinas sdo organizadas em:
« Area de Linguagens e Cédigos e suas Tecnologias: Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira Moderna, Educacdo Fisica, Arte e Informatica;
+ Area de Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias: Biologia, Fisica,
Quimica e Matematica;
e Area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias: Historia, Geografia, Filosofia,

Sociologia, Antropologia e Politica.

As trés dreas disciplinares sdo definidas nas DCNEM de acordo com seus objetos de
estudo comuns, o que justificaria a “organicidade” e atende a intencdo de
interdisciplinaridade, pois isso cria condi¢des de aplicacdo de um conhecimento de uma
disciplina em outra, da mesma drea ou também de outra drea. Elas ndo ficam extintas, mas
as da mesma drea devem constituir seus projetos pedagdgicos de modo conjunto e inter-
relacionado. A interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem ser a tonica das atividades
pedagogicas. Os projetos interdisciplinares devem ser incentivados nas escolas, de
preferéncia motivados por algum problema real, concreto, da prépria comunidade ou da
situacdo social e cultural que o aluno se encontra.

As dareas curriculares agrupam disciplinas fixas, mas, nas DCNEM/98, os contetidos
especificos a serem tratados nas aulas de cada uma ndo foram definidos. As habilidades e
competéncias a serem desenvolvidas em cada drea ficam determinadas. Com a publicagdo
dos PCNEM/99, conteudos continuam ndo sendo determinados, 0 que ocorre somente com

a publicagdo dos PCNEM+/02. Estes tultimos trazem a organizacdo dos conteiidos por
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disciplina, por série e por drea. Além disso, oferecem sugestdes de algumas atividades em
forma de projetos, para cada série do Ensino Médio. No caso da Matemdtica, de acordo
com Gravina (2004), isso representou um avango, com relacdo aos PCNEM/99, oferecendo
indicacdes mais consistentes para o trabalho pedagdgico do professor, pois nele se atrelam
as competéncias aos “temas estruturadores” (Algebra, Geometria, Andlise de dados). Nas
Orientagdes Curriculares/06, a relacio de conteidos fica sugerida de forma explicita,
embora ndo se explique como correlacionar os conteudos da Matemdtica propostos com
conteidos das outras disciplinas na drea, nem em outras dreas.

As dreas que agregam as disciplinas e suas tecnologias sdo definidas, nas
DCNEM/98, pelo objeto de interesse comum e pelo método de trabalho comum. Na érea de
Ciéncias da Natureza e Matematica e suas Tecnologias coloca-se, como objeto comum das
disciplinas, o mundo fisico e como método comum, a resolucdo de problemas. Por Ciéncias
da Natureza entendem-se as disciplinas: Fisica, Quimica e Biologia. Obviamente, isso
implica que a Matemadtica tem por objeto as relagdes dadas no mundo fisico e, por método,
a resolucdo de problemas.

No primeiro volume das PCNEM/99, temos uma concepc¢iao de Matematica, relativa

a drea de ciéncias da natureza, conforme ja citamos anteriormente:

“Os estudos nessa drea devem levar em conta que a Matemdtica é
uma linguagem que busca dar conta dos aspectos do real e que é
instrumento formal de expressdo e comunicacdo para diversas
ciéncias” (BRASIL, 1999a, pg. 42).

Nas DCNEM/98, ndo se discute abertamente o objeto da Matematica, mas podemos
inferir que se trata de um objeto empirico. Nao é dada, para esse fato, explicacdo de cariter
epistemoldgico: ao contrdrio, as justificativas que sdo apresentadas nos PCNEM/99 para se
incluir a Matemdtica na mesma drea das Ciéncias da Natureza sdao que estas ciéncias
expressam seus conhecimentos por meio da Matematica, além da necessidade de integrar a
Matemadtica com as dreas mais aproximadas, superando o isolamento diditico em que,
tradicionalmente, ela se encontra. Ou seja, nas DCNEM/98, a presenca da Matemdtica
nessa drea € justificada de duas maneiras: primeiro, pela sua utilidade como ferramenta de
trabalho de outras ciéncias, 0 que nos remete, imediatamente, a uma concep¢ao utilitarista

da Matemadtica. Segundo, apresenta-se uma justificativa que poderia ser classificada tanto
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como um argumento didatico, como histérico: superar o isolamento tradicional da
disciplina. A Matemdtica se relaciona com outras ciéncias pelo fato de descrever os
fendmenos reais (da realidade empirica) e das ciéncias naturais, ou seja, novamente se
recorre a um argumento utilitarista.

O método de resolugdo de problemas é o unico admitido, nas DCNEM, como
possivel para se ensinar e aprender Matemdtica. A noc¢do de “problema” também ndo é

clara nesse documento, mas pode ser percebida, em diversas passagens do texto, tais como:

“Essa educag¢do geral, que permite buscar informagdo, gerar
informagdo, usd-la para solucionar problemas concretos na produgdo
de bens ou na gestdo e prestacdo de servigos, é preparac¢do bdsica
para o trabalho” (BRASIL, 1999a, pg. 36).

E ainda:

“A estruturagdo por drea do conhecimento justifica-se por assegurar
uma educacdo de base cientifica e tecnologica, na qual conceito,
aplicagdo e solugdo de problemas concretos sdo combinados com uma
revisdo dos componentes socio-culturais orientados por uma visdo
epistemoldgica que concilie humanismo e tecnologia ou humanismo
numa sociedade tecnologica” (BRASIL, 1999a, pg. 39).

De trechos variados do texto, inferimos que a noc¢do de problema refere-se,
exclusivamente, as situacdes que podem ser experienciadas pelo aluno em sua vivéncia, no
dia-a-dia ou em atividades profissionais. Essa no¢do de problema “contextualiza” (segundo
a nocdo de contextualizacdo das DCNEM/98) a Matematica que passa a ser ensinada por
meio dessas situacdes. Novamente, hd aqui indicios do empirismo que permeia todo o
texto.

Outra peculiaridade das dreas € associar disciplinas escolares com “tecnologias”. A
tecnologia, no ensino médio faz o papel de contetido integrador das diferentes disciplinas,

além de dar conta da formacdo para o trabalho:

“Neste [no Ensino Médio], a tecnologia é o tema por exceléncia que
permite contextualizar os conhecimentos de todas as dreas e
disciplinas no mundo do trabalho” (BRASIL, 1999a, pg. 161).
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Nas DCNEM/98, o conceito de tecnologia aparece de dois modos: como produto e como
processo. Como produto, ela significa os instrumentos, maquinas, apetrechos técnicos que
sdo usados em situacOes profissionais e também, em situagdes corriqueiras. Citando
Menezes (1998)47, as DCNEM diz que, neste caso, a tecnologia representa ‘“a
“alfabetizacdo tecnologica”, compreendida como familiarizacdo com o manuseio e a
nomenclatura das tecnologias de uso universalizado, como, por exemplo, os cartoes
magnéticos” (BRASIL, 1999a, pg. 164). Como processo, a tecnologia “remete diretamente
as atividades relacionadas a aplicagdo dos conhecimentos e habilidades constituidos ao
longo da educacgdo bdsica, dando expressdo concreta a preparagdo bdsica para o trabalho
prevista na LDB” (BRASIL, 1999a, pg. 164). Como ja dissemos anteriormente, tanto de
um modo, como de outro, vincula-se a tecnologia a formagao para o trabalho.

A compreensdo das dreas disciplinares serd aprofundada com as discussodes nos itens

seguintes.

2.4.2.2. Interdisciplinaridade e Contextualizacao

Nas DCNEM/98 recomenda-se, como requisito para o planejamento das acdes
pedagdgicas, a organizacido dos conteudos em atividades interdisciplinares e em situacdes
contextualizadas. Nao somente nas DCNEM/98, mas também no restante da legislacdo e
nos Pardmetros e Orientagdes, a interdisciplinaridade e a contextualizagdo sdo conceitos
que aparecem fortemente associados, como um dos principais eixos da reorganizacdo
curricular que se quer levar a cabo. Subjacente a esta recomendacdo estd a idéia de que a
aprendizagem significativa s6 ocorre em situagdes contextualizadas, o que € consenso nas
teorias pedagdgicas atuais, embora ndo sejam consensuais os modos de se conceber as
nogdes de contexto, de interdisciplinaridade e de significagao.

Nas DCNEM/98 e, posteriormente, nos PCNEM/99, o significado de um conceito,
de acordo com a nossa compreensdo, ¢ dado numa situacdo vivida pelo aluno, ou seja, a
expressao “situacdes contextualizadas™ equivale a “situagdes de sua experiéncia imediata”.

Em nossa leitura das DCNEM/98, restringe-se “‘contextualizacdo” a aplicagdes a situacdes-

47 A obra citada é L.C. Menezes. A Tecnologia no Curriculo do Ensino Médio, 1988, mimeo.
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problema, isto €, situacdes nas quais o aluno participa diretamente, como a sua vida
cotidiana familiar ou profissional, ou nas que se referem as questdes sociais ou culturais
muito proximas ao aluno, no espaco e no tempo. Dai a preferéncia apontada para o ensino
em projetos interdisciplinares, sendo que, tais projetos devem ser iniciados a partir de
questionamentos levantados na prépria comunidade escolar. Os projetos interdisciplinares
ttm uma “funcdo instrumental. Trata-se de recorrer a um saber diretamente iitil e
utilizdavel para responder as questdes e aos problemas sociais contempordneos” (BRASIL,
1999a, pg. 44).

Os contetdos a serem ensinados ndo podem ser definidos de acordo com a légica
interna de suas respectivas disciplinas, mas de acordo com os contextos (as situacdes-
problema) em que s@o inseridos. Ou seja, recomenda-se abordar os conhecimentos
contextualizados em algum projeto interdisciplinar, de modo a se obter a aprendizagem
significativa. A escola tem autonomia administrativa e pedagdgica, o que quer dizer, em
termos de conteudos disciplinares, que a escola pode determinar os assuntos abordados em
sala de aula, definidos nos seus projetos pedagdgicos, desde que sejam seguidas as
diretrizes gerais.

Entretanto, as disciplinas continuam existindo com conhecimentos préprios, que
devem ser formalizados no interior de cada uma delas. O “conhecimento especializado” — o
trabalho formalmente na disciplina escolar — deve ser dominado para que possa ser aplicado
as outras areas, de forma significativa. O significado desse conhecimento € formado na sua
associagdo com experiéncias da vida cotidiana ou com “conhecimentos adquiridos
espontaneamente” — os que nio sio ensinados na escola. De acordo com as DCNEM/98, o
conhecimento espontdneo reorganiza e da significado ao escolar e vice-versa. Os
pressupostos epistemoldgicos e psicoldgicos estdo nas teorias de aprendizagem
interacionistas, como a de Vigotsky, que afirmam que os processos de desenvolvimento do
conhecimento espontdneo para o abstrato, e seu caminho contrdrio, do abstrato para as
aplicacdes concretas ndo sdo independentes, pois além de se referirem a mesma realidade, a
linguagem € o elemento que constitui ambos.

A concepgdo de contextualizacdo mobilizada pelas DCNEM/98 pressupde a relacao
entre o sujeito e o objeto de conhecimento que visa colocar tal objeto numa situagdo

familiar e/ou significativa para o aluno. Subjacente a isso estd a idéia de que o
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conhecimento escolar €, por natureza, abstrato, descontextualizado, formal. Coloca-se a

contextualizacdo como um recurso didatico para facilitar a aprendizagem.

“A contextualizacdo evoca por isso dreas, dmbitos ou dimensoes
presentes na vida pessoal, social, e cultural, e mobiliza competéncias
cognitivas jd adquiridas. As dimensoées da vida ou contextos
valorizados explicitamente na LDB sdo o trabalho e a cidadania. As
competéncias sdo indicadas quando a lei prevé um ensino que facilite
a ponte entre a teoria e a prdtica” (BRASIL, 1999a, pg. 138).

“O contexto que é mais proximo do aluno e mais facilmente explordvel
para dar significados aos conteiidos de aprendizagem é o da vida
pessoal, cotidiano e convivéncia. ... O cotidiano e as relagoes
estabelecidas com o ambiente fisico e social devem permitir dar
significado a qualquer conteiido curricular, fazendo a ponte entre o
que se aprende na escola e o que se faz, vive e observa no dia-a-dia”.
(BRASIL, 1999a, pg. 142, 143)

“«

é possivel generalizar a contextualizacdo como recurso para
tornar a aprendizagem significativa ao associd-la com experiéncias
da vida cotidiana ou com os conhecimentos adquiridos

2

espontaneamente. E preciso, no entanto, cuidar para que esta
generalizacdo ndo induza a banalizagdo, com o risco de perder o
essencial da aprendizagem escolar que é seu cardter sistemdtico,
consciente e deliberado” (BRASIL, 1999a, pg. 143, grifo deles).

Em suma, contextualizacdo, nas DCNEM/98, € um recurso pedagdgico para tornar a
aprendizagem significativa ao associar os conhecimentos escolares as experiéncias da vida
cotidiana, mas evitando-se a banalizacdo e o risco de perder a sistematizacdo. Pressupde-se
que o conhecimento escolar reorganiza o conhecimento espontineo e estimula o processo
de abstracdo, pois, uma vez significativo, o conhecimento escolar critica e questiona a

experiéncia espontanea:

“Na medida em que a contextualizagdo facilita o significado da
experiéncia de aprendizagem escolar e a (re)significacdo da
aprendizagem é baseada na experiéncia espontdnea, ela pode — e deve
— questionar os dados desta ultima:...”(BRASIL, 1999a, pg. 147).

Parece que a nogdo de contexto, nas DCNEM/98, se restringe a situacido-problema

de um ambiente exterior a escola, que pode proporcionar alguma forma de aplicacdo de um
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conhecimento escolar. As DCNEM/98 querem, por meio da contextualizacdo, relacionar o
conhecimento escolar com o conhecimento do cotidiano. Uma dificuldade que,
provavelmente serd encontrada pelo professor, em sala de aula, é *“contextualizar”’, no
sentido mobilizado nas DCNEM/98, todos os conhecimentos escolares na vida cotidiana
sem deixar-se levar pela banalizacdo. Esse ponto ja foi criticado por diversos autores, em
especial por matemdticos”, que alertam para o fato de que nem sempre as
contextualizacdes no cotidiano oferecem oportunidades de ensino do conceito matematico.
Isso se deve ao fato de se interpretar contexto somente da forma assinalada acima. Porém,
existem outras maneiras diferentes de entender a contextualizacdio do conhecimento
escolar.

De acordo com Romao (2000), por exemplo, um dos pontos de convergéncia entre
as teorias de Paulo Freire e de Edgard Morin é que ambos propdem uma integracio entre os
saberes — chamada de Contextualizacio por Morin e de Historicizacdo por Freire —
considerando a interacdo entre o saber erudito e o popular, o leigo e o teolégico, o racional
e o emocional. Contextualizac@o, para esses dois Ultimos autores, opera a “reconstituicdo
historico- sociologica do conhecimento, pois cada saber deve ser situado nos loci de sua
producdo, circulagdo e recepcdo” (ROMAO, 2000, pg. 38).

Enquanto que nas DCNEM/08 supervaloriza-se a experiéncia cotidiana — desde que
ela ndo limite o ensino a ponto de banalizd-lo —, para Morin e para Freire, a
contextualizacido implica em considerar os contextos de producgdo, circulagdo e recep¢ao.
Desse modo, também podem ser considerados os contextos académicos, eruditos,
teoldgicos, populares, cotidianos, de culturas diferentes, etc...

A idéia de contextualizagdo das DCNEM/98 pode se criticada do ponto de vista da
filosofia de Wittgenstein, se tomarmos “aprendizagem” como uma prdtica social de
mobilizagdo cultural. Miguel & Vilela (2008) discutem sobre a aprendizagem em
Matemadtica, a partir de um ponto de vista filoséfico da virada lingiiistica®’. Nesta
discussdo, o conhecimento ndo estd no objeto, nem no sujeito, mas nos jogos de linguagem.

Os conhecimentos (matematicos) sd@o construcdes sociais de grupos que possuem praticas

“E o caso, por exemplo, de G. Hardy (2000), em “Em Defesa de Um Matematico” e de S. Druck (2004), em
“A Crise no Ensino de Matematica no Brasil”.

* Perspectivas derivadas da discussdo iniciada por Wittgenstein, a respeito da linguagem e o conhecimento
que floresceram no final do século XIX e inicio do século XX.
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especificas de linguagem e atividades e as usam para organizar suas experiéncias no
mundo. O significado de um conhecimento ndo estd numa realidade independente, mas no
seu uso num jogo de linguagem. Os possiveis usos diferentes atribuem significados
diferentes, entdo nao ha um significado essencial que seja inerente ao conceito. Os autores
aliam as idéias wittgensteinianas com a concep¢ao de aprendizagem como um processo de
pertencer a uma comunidade de pratica, de Lave (2002)*’, em sua teoria da aprendizagem
situada. Nesta idéia, a aprendizagem € sempre um processo social, um fendmeno
condicionado por atividades sociais situadas no tempo e no espago e realizadas por
comunidades de pratica determinadas.

Lave (2001) discute duas formas de conceber a contextualizacdo de uma atividade.
Num primeiro ponto de vista, o contexto é considerado como o conjunto de relagdes
concretas, constituidas historicamente. E o sistema de atividades que integra sujeito, objeto
e instrumentos (ferramentas, materiais, simbolos, etc.) em relagdes de produgdo,
comunicacao, distribui¢do, intercambio. Num segundo ponto de vista, o contexto € uma
idéia que considera que as situagdes se constroem enquanto as pessoas se organizam para
atender e dar significado a preocupagdes sobre a base de interagdo social em curso. Das
duas formas, ndo € possivel conceber uma aprendizagem descontextualizada, pois ela € uma
pritica social. A aprendizagem, nesta teoria, € um aspecto da atividade cultural e
historicamente situada.

Desse modo, a idéia de contextualizacdo € mais ampla que nas DCNEM/98, por
considerar também como contexto de aprendizagem as atividades escolares de sala de aula,
0s textos, os contextos sécio-politicos, histéricos, etc.

Com relagdo a interdisciplinaridade, também € possivel levantar vérias discussoes.
A integracdo de contetidos curriculares € proposta nos PCN do Ensino Fundamental por
meio dos Temas Transversais, como ja dissemos anteriormente. Para Jacomeli (2007), a
idéia € que a escola deva ensinar comportamentos, atitudes, valores para inculcar uma
forma de pensar hegemonica, condizente com politica neoliberal. Os Temas Transversais
seriam conteidos a serem abordados em todas as disciplinas escolares, sob diferentes

pontos de vista, com a finalidade de serem os formadores da cidadania. Sdo contetdos que

50 A obra citada é: LAVE, J. Do lado de fora do supermercado. In FERREIRA, MKL. Idéias Matematicas de
Povos Culturalmente Distintos. Sdo Paulo: Global, 2002, pg. 65 a 98.
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tém relevancia para a sociedade que se quer formar atualmente: orientagdo sexual, meio
ambiente, ética, saude, pluralidade cultural, trabalho e consumo.

Para o ensino médio, ndo hd proposta de Temas Transversais nos PCNEM/99, mas
existem outras propostas: organizar o curriculo por competéncias, as dareas de
conhecimento, a questdo da tecnologia, o trabalho com projetos interdisciplinares, etc, sdo
formas de integracdo de contetidos curriculares.

Para Bittencourt (2004), as propostas de integracdo de conteddos curriculares sdo
respostas ao problema da fragmentacdo do conhecimento em disciplinas especializadas. A
no¢do de competéncia, por exemplo, recupera os ideais educacionais que atendem aos
modos de producdo fordista e taylorista, mas, nos Parametros, visa a formacao de sujeitos
capazes de se adaptarem as condicdes mutdveis de trabalho. As competéncias devem ser
desenvolvidas em aulas de todas as disciplinas escolares. Ainda, segundo esta autora, o
ideal iluminista de que a escolarizacdo € um meio de progresso para o individuo e para a
sociedade aproxima a educacio da economia, pois o desenvolvimento dos individuos e os
desenvolvimentos materiais, técnicos e cientificos ocorrem juntos. Assim, de certo modo, a
funcdo da no¢do de competéncia, também pode ser compreendida de forma semelhante a

dos temas transversais.

2.4.2.3. As Competéncias Basicas

Nas DCNEM, € grande a preocupacdo em evitar o curriculo “enciclopédico e
academicista”, isto é, o curriculo que favorece a transmissdo de grande quantidade de
informagdes, visando ao ingresso do educando no Ensino Superior. Baseado na
contextualizacdo e na interdisciplinaridade, o curriculo em cada escola ndo tem conteddos
pré-estabelecidos. Ao contrdrio, privilegia-se, no curriculo, de acordo com as DCNEM/98,
o desenvolvimento das competéncias bdsicas, abordando os conhecimentos
contextualizados em projetos interdisciplinares, de forma que a teoria esteja conectada com
a pratica. Entende-se, nas DCNEM, “pratica” como processo produtivo de bens, servicos e
de conhecimentos com o qual o aluno se relaciona no seu dia-a-dia e também na sua

formacao profissional. Entende-se por “teoria” os fundamentos tecnoldgico-cientificos.
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A nocdo de competéncia é discutida por vdérios autores de visOes educativas
diferentes, como Ramos (2001) e Macedo (1999).

De acordo com Ramos (2001), competéncia é um termo que foi apropriado de
teorias da economia e de teorias da psicologia, € no primeiro desses dominios estava
relacionado a funcdo de formatar trabalhadores aos modos de producdo vigentes. Tal no¢do
€ baseada em concepg¢des natural-funcionalista de homem e em concepg¢des subjetivistas de
conhecimento. Para essa autora, a no¢ao de competéncia vem se fortalecendo para atender a
trés propositos: redefinir a relagdo trabalho — educagdo focando as implicacdes subjetivas
do trabalhador; institucionalizar novas formas de educar o trabalhador e gerir o trabalho;
identificar as capacidades do trabalhador com as estruturas de emprego regionais e locais.

Para Ramos (2001), a no¢ao de competéncia veio da psicologia para a sociologia do
trabalho, para atualizar a no¢@o de “qualificacdo”. A nog¢do de qualificac@o surgiu no Pos-
Guerra, com o “Estado do Bem Estar Social”, para organizar as capacita¢des de trabalho na
producdo de bens. Qualificacdo ndo depende somente das capacidades individuais do
trabalhador, mas também de sua formacdo e de sua experiéncia. A hierarquia de postos de
trabalho, os diplomas, o ensino profissional, ficam organizados com a nog¢do de
qualificagdo. Tal no¢do se consolida na produgdo fordista-taylorista e permite perceber os
efeitos do progresso técnico sobre o trabalho. O valor social do trabalho € identificado com
as operacdes técnicas necessdrias para a sua execucao.

Qualificacdo ndo € o mesmo que competéncia. Ramos (2001) nos diz que, para
alguns autores da Sociologia do Trabalho, o termo competéncia valoriza a eficiéncia
produtiva do trabalhador, o que inclui os saberes, o saber fazer, os atributos pessoais, a
potencialidade do trabalhador, os seus desejos e valores, sua autonomia, responsabilidade,
polivaléncia, comunicabilidade, etc. Pode-se interpretar a competéncia como o conjunto de
saberes e habilidades que capacitam o trabalhador para uma atividade. Assim, a
competéncia ndo € garantida por um diploma. Ela € um atributo individual e, como tal, é
associada a autonomia do individuo, pode ser negociada como um bem individual, no
mercado de trabalho. Uma vez que desvincula o saber-fazer profissional do conjunto de
conhecimentos de uma classe profissional, a no¢do de competéncia deixa o trabalhador e o
empregador livres das exigéncias da classe, como, por exemplo, a exigéncia de um

diploma, o contrato de trabalho, etc. O trabalhador passa a ser autbnomo, no sentido de
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poder dispor de suas aptidoes, independentemente de acordos classistas. Isso coincide com
os interesses de empresarios e empresas do modo capitalista atual — o neoliberal.

Assim, vemos que ao se objetivar a formagdo de competéncias, na escola, a LDB/96
e as DCNEM/98 expressam o desejo de formar pessoas que tenham autonomia para as
atividades profissionais, uma vez que as competéncias que sdo indicadas sdo as valorizadas
no mercado de trabalho, no modo de produgdo neoliberal.

Macedo (1999) apresenta um ponto de vista diferente de Ramos (2001), a partir das
teorias cognitivistas de aprendizagem. Num texto em que discute as competéncias do
ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), ele define uma ‘“competéncia relacional”.
Observamos que, nesses exames, o objetivo do MEC ¢ avaliar competéncias.

Essa competéncia relacional ndo significa uma capacidade inata do sujeito, mas sim
uma capacidade de dominar conceitos e procedimentos e coordenar a¢des para atingir uma
finalidade. Essa capacidade exige o dominio de vérias habilidades inter-relacionadas. Em
sua perspectiva, Macedo (1999) define a competéncia como a expressio de equilibrio entre
a necessidade e a disponibilidade de recursos. As habilidades s@o os recursos disponiveis e
a competéncia € a capacidade de relacionar as habilidades (os recursos) para satisfazer uma
necessidade.

Citando Piaget, Macedo (1999) também associa a autonomia a competéncia
relacional, porém, numa andlise diferente de Ramos (2001). Ser autonomo € ser
responsavel por suas decisdes. Autonomia refere-se a desenvolver o poder de pensar do
aluno: argumentar, ter idéias diferentes sobre a solu¢do de um problema, discutir, concluir,
etc. As habilidades sdo inter-relacionadas, nesse caso, a competéncia € relacional.

As competéncias bésicas para o ensino médio sdo dadas nas DCNEM/98:

* “Vincular a Educagdo ao mundo do trabalho e a prdtica social;

» Compreender os significados;

* Ser capaz de continuar aprendendo;

* Preparar-se para o trabalho e para o exercicio da cidadania;

e Ter autonomia intelectual e pensamento critico;

e Ter flexibilidade para adaptar-se a novas condigdes de ocupagdo;

* Compreender os fundamentos cientificos e tecnologicos dos
processos produtivos;

* Relacionar a teoria com a prdtica”
(BRASIL, 1999a, pg. 161).
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As competéncias sdo consideradas, na legislacdo, um meio e um fim na educacao do
nivel médio. Sdo, também, conteudos disciplinares obrigatorios, ja que figuram na parte
curricular comum (ndo na parte diversificada do curriculo). Além disso, elas servem de
parametro para a avaliagdo escolar, como ocorre no ENEM.

As competéncias bdsicas associam a cidadania ao trabalho, como € explicitado em
trés das oito competéncias. As outras sdo competéncias igualmente desejaveis a condi¢do
de trabalhador no modo de produc¢do atual, portanto, apontam na dire¢ao do trabalho.

De acordo com as DCNEM/98, essas competéncias bdsicas estdo relacionadas aos
pressupostos: visdo organica do conhecimento, interagdo entre as disciplinas, relacionar os

conteddos escolares com contextos da vida social e pessoal, reconhecer as linguagens como

7z

elementos-chave para atribuir significados, reconhecer que o conhecimento é uma
construgdo coletiva, reconhecer a dimensdo afetiva e emotiva na aprendizagem. O novo
curriculo deve “(re)significar os contetidos curriculares como meios para a constituicdo de

competéncias e valores, e ndo como objetivos de ensino em si mesmos” (BRASIL, 1999a,

pg. 131).

Cada uma das trés areas de conhecimento ainda inclui competéncias especificas. No
caso da drea de Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias, as competéncias
proprias sdo relacionadas a aprendizagem de conhecimentos de Fisica, Quimica, Biologia e
Matematica:

* “Compreender as ciéncias como constru¢coes humanas, entendendo
como elas se desenvolvem por acumulacdo, continuidade, ruptura de
paradigmas, relacionando o desenvolvimento cientifico com a
transformacdo da sociedade;

* Entender e aplicar métodos e procedimentos proprios das Ciéncias
Naturais;

* Identificar varidveis relevantes e selecionar procedimentos
necessdrios para produgdo, andlise e interpretagdo de resultados de
processos ou experimentos cientificos e tecnologicos;

* Apropriar-se dos conhecimentos da Fisica, da Quimica e da Biologia
e aplicar estes conhecimentos para explicar o funcionamento do
mundo natural, planejar, executar e avaliar agcoes de interven¢do na
realidade natural;

* Compreender o cardter aleatério e ndo-deterministicos dos fenémenos
naturais e sociais e utilizar instrumentos adequados para medidas,
determinacdo de amostras e cdlculo de probabilidades;

* Identificar, analisar e aplicar conhecimentos sobre valores de
varidveis, representando em grdficos, diagramas ou expressoes
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algébricas, realizando previsdoes de tendéncias, extrapolacoes e
interpolacoes, e interpretacoes;

* Analisar qualitativamente dados quantitativos, representados grdfica
ou algebricamente, relacionados a contextos sécio-econémicos,
cientificos ou cotidianos;

* Identificar, representar e utilizar o conhecimento geométrico para o
aperfeicoamento da leitura, da compreensdo e da agdo sobre a
realidade;

» Entender a relagdo entre o desenvolvimento das Ciéncias Naturais e o
desenvolvimento tecnolégico, e associar as diferentes tecnologias aos
problemas que se propuseram e propoem solucionar;

* Entender o impacto das tecnologias associadas as Ciéncias Naturais
na sua vida pessoal, nos processos de produgdo, no desenvolvimento
do conhecimento e na vida social.

* Aplicar as tecnologias associadas as Ciéncias Naturais na escola, no
trabalho e em outros contextos relevantes para sua vida;

* Compreender conceitos, procedimentos e estratégias matemdticas, e
aplicd-las a situacoes diversas no contexto das ciéncias e das

atividades cotidianas”
(BRASIL, 1999a, pg. 166 e 167).

As competéncias relacionadas diretamente a Matematica versam sobre os
conhecimentos geométricos, conhecimentos algébricos, estatistica e probabilidades,
representagdes graficas e estratégias matemdticas para resolu¢do de problemas no ‘“contexto
das ciéncias e das atividades cotidianas”. Esses conhecimentos estdo relacionados aos
contextos socio-econdmicos, contextos de outras ciéncias, contextos cotidianos.
Entendemos que tais contextos se referem a conhecimentos e praticas externos a propria
Matematica, poderiamos dizer que sdo aplicacdes da Matemadtica a outras ciéncias ou
praticas. Uma das competéncias diz que as ciéncias, constru¢cdes humanas, devem ser
compreendidas relacionando o desenvolvimento cientifico com as transformacgdes da
sociedade. Entendemos, neste caso, uma abordagem pedagdgica que pode apelar a Historia
da Matematica, embora isso ndo seja explicito.

As competéncias serdo interpretadas nos Pardmetros e Orientacdes de formas
diferentes, pelo menos, no caso da Matematica, como veremos adiante. Por ora, sobressai o
aspecto utilitdrio que os conhecimentos matematicos t€ém no ensino médio, de acordo com

as competéncias da area.
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2.4.2.4. As Avaliacoes Nacionais

Um dos principios, na LDB/96, € a autonomia da escola em seu projeto pedagdgico.
A escola, de acordo com a legislacdo, € livre para compor sua grade curricular, trabalhar os
conteudos disciplinares, os problemas que serdo norteadores de projetos interdisciplinares e
definir a metodologia pedagdgica que apoiard as atividades docentes. Evidentemente, essas
escolhas devem ser feitas respeitando-se as bases, objetivos e diretrizes dados na LDB/96.
Observamos que, dadas as recomendacdes expressas na legislacdo e também nos
Parametros e nas Orientagdes, essa autonomia da escola € bastante reduzida. Fica muito
mais reduzida se considerarmos, na escola do nivel médio, as avaliacdes nacionais, que
cada vez mais passam a ser importantes como forma de acesso ao ensino superior.

Mas, dadas as multiplas formas de se constituir um curriculo escolar, como garantir
que as diretrizes para o trabalho escolar sejam respeitadas? Uma das preocupagdes com a
qualidade de ensino a ser oferecida na escola € a de garantir conteidos minimos para o
desenvolvimento das competéncias basicas.

Essa preocupacio jd aparece na Constitui¢do como um dever do Estado - “garantia
de padrdo de qualidade” (BRASIL, 1988, Titulo VIII, Capitulo III, Secdo I, Artigo 206,
item VII) e na LDB/96 (no TITULO II, Art 3, item IX). A autonomia da escola, no texto da
LDB/96, permite a diversidade de curriculos, de pontos de partida para os conhecimentos,
de formas de adequacdo as condi¢des regionais. Mas deve-se garantir que as competéncias
basicas sejam buscadas por todos em todos os projetos pedagdgicos. Sdo estas as
competéncias, de acordo com a LDB/96, que formam a cidadania e a qualificagdo para o
trabalho.

Com o propdsito de garantir as competéncias bdsicas no desenvolvimento do
educando sdo instituidas as avaliagdes nacionais, baseadas em tais competéncias. Além das
competéncias, hd “um corpo bdsico de conteiidos, cujo ensino e aprendizagem, se bem
sucedidos, propiciam a constituicdo de tais competéncias” (BRASIL, 1999a pg. 121).
Essas avaliacdes s@o aplicadas em todo o Brasil, anualmente, pelo MEC, através do INEP —
Instituto Nacional de Estudos Pedagdgicos. As avaliacdes sdo aplicadas aos alunos das

séries finais de cada nivel da escola basica. No ensino médio, temos o ENEM — Exame
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Nacional do Ensino Médio. Além disso, o INEP dispde de indicadores estatisticos de
avaliacdo escolar para que haja um modo de compensar e superar as desigualdades sociais.

As avaliagdes nacionais avaliam competéncias, de acordo com a legislagdo. Para
Teixeira (2002), nas avaliacdes, no mundo do trabalho profissional € no mundo da escola, o
termo competéncia pode ser entendido como capacidade de responder a um estimulo,
selecionar informacgdes necessdrias para regular as agdes voluntariamente. Quando se
introduz a idéia de finalidade, se considera que, subjacente a um comportamento
observavel, existe uma organizagdo cognitiva do sujeito em funcdo dos objetivos a serem
alcancados. Ou seja, competéncia, neste caso, ndo € associada a apenas comportamentos
observaveis (como era o caso das teorias behavioristas, que também utilizavam o termo
“competéncia”), mas estd ligada a uma atividade humana, caracterizada por uma relacio
funcional com as atividades, definidas socialmente.

Ainda, de acordo com Teixeira (2002), a competéncia supde agdes e operagdes
cognitivas do sujeito (que sdo, na perspectiva piagetiana adotada por essa autora,
universais) e relacdes entre estas acdes com saberes especificos, em cada situacdo. Ramos
(2001) questiona essa perspectiva piagetiana presente nas avaliagdes nacionais € na
definicdo de competéncias, por desconsiderar os contextos social, politico, econdmico e
cultural.

Nos documentos relativos as avaliagcdes nacionais produzidos pelo INEP, quer-se
vincular a no¢do de competéncia ao desenvolvimento cognitivo do aluno, baseando-se nas
teorias piagetianas. Essa vinculacdo ndo € explicita nas DCNEM/98, ou nos Parametros e
Orientag¢des. Nas DCNEM/98, as competéncias consideram os contextos sécio-econdmico,
cultural e politico da produgdo de conhecimentos, embora isso ndo fique tao evidente.

Os discursos diferentes, infelizmente, ndo sdo suficientemente claros para que o
professor do ensino médio possa formular sua acdo pedagdgica a partir de pontos de vista
diferentes. Essa insuficiéncia acaba por gerar confusio de idéias que, muitas vezes, deixam
o professor sem entender a no¢do de competéncia e sem saber o que fazer para atender as
propostas de reformulacio de ensino.

Até agora, nas DCNEM/98, temos vdérios indicios sobre como deveria ser, em
decorréncia das deliberacdes do Governo Federal, o ensino de Matemética para o Ensino

Médio, numa dimensdo pedagégica. S@o indicios observados nas preocupacdes com 0O
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ensino escolar, de modo geral, que podemos inferir como vélidos para as preocupagdes com
o ensino de Matemdtica, de modo particular. Temos preocupacdes com a eficiéncia e a
qualidade — transparecida pelas avaliagdes nacionais; temos a preocupagdo com a formacao
para o trabalho — que claramente vincula-se as novas formas de trabalho, com o emprego da
tecnologia e dos métodos cientificos e técnicos, e que objetiva a sobrevivéncia e a
autonomia no mundo globalizado — através da énfase dada as tecnologias (como “modos de
fazer”); temos as preocupacgdes com a formagdo do cidaddo autdbnomo, como aquele que
pode ser adaptado as diversas fun¢des ao longo de sua vida funcional — através da educagao
para as competéncias e habilidades; temos a preocupacdo com a formacgdo voltada aos
aspectos praticos e aplicativos do conhecimento — através do ensino organizado em dreas de
conhecimentos e atividades que consideram a interdisciplinaridade e a contextualizagao.

Embora essas preocupagdes expressem-se em todas as dreas e saberes da Escola
Baésica, na Matematica as mudangas sdo bastante profundas e marcantes, com relagdo a
organizacao do ensino tradicional.

A Matematica, na escola tradicional, € ensinada no estilo euclidiano: os resultados
sdo apresentados prontos, de forma sistematizada e axiomatizada, seguindo uma linha de
pensamento dedutiva. Embora este estilo seja criticado hd muitos anos, no Brasil, é a
primeira vez que se propoe, oficialmente, uma mudanca tdo profunda. Pelos indicios até
agora constatados em nossas leituras dos documentos oficiais, parece que a direcdo
apontada remete-nos a um ensino de Matemdtica que prioriza os aspectos praticos,
utilitarios e aplicativos. Veremos, mais adiante, como as idéias expostas nos documentos ja
analisados sdo organizadas especificamente nos documentos oficiais para o ensino de
Matematica: o PCNEM/99 volume 3, PCNEM+/02 volume 2 e as Orienta¢des Curriculares
volume 2.

Vamos dar a continuidade a andlise na primeira dimensdao da HP num documento
produzido em momento diferente das PCNEM/99. Falamos das Orientacdes Curriculares
do Ensino Médio, publicados em 2004, com uma série de textos que analisam e criticam os

PCNEM/99 e PCNEM+/02, a luz da legislacdo (LDB/96 ¢ DCNEM/98). Analisaremos a
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publicacdo de 2004, que traz dois textos referentes a Matemadtica e foi o ponto de partida

para a elaboragdo da publicagdo de 2006°".

! Observamos que entre os titulos hd uma diferenca muito pequena. Na publicacio de 2004 temos as
“Orientagdes Curriculares do Ensino Médio” e, em 2006, temos as “Orientacdes Curriculares para o Ensino
Médio”.
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2.5. Orientacdes Curriculares do Ensino Médio™

Como ja observamos anteriormente, os PCNEM/99 e PCNEM+/02 foram
publica¢des do Governo do Presidente Fernando Henrique Cardoso, com o Ministro Paulo
Renato de Souza a frente do Ministério da Educacdo. Na época, o Ensino Médio estava
associado, administrativamente, ao ensino profissionalizante, ambos sob a responsabilidade
da SEMTEC - Secretaria da Educacao Média e Tecnoldgica, que foi extinta no inicio de
2004, ja no Governo do Presidente Luis Indcio Lula da Silva, e com Tarso Genro como
Ministro da Educagdo. Na reformulacdo administrativa do MEC, em 2004, o Ensino Médio
passa a ser de responsabilidade da SEB — Secretaria da Educacdo Bésica —, juntamente com
o Ensino Fundamental, mas separando-se da educagio profissionalizante.

As “Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio” foram publicadas em 2006,
pelo Departamento de Politicas do Ensino Médio que, na época, pertencia a Secretaria de
Educacdo Bésica (SEB), mas hoje estd extinto. Em 2006, ja temos, como Ministro da
Educacdo, Fernando Haddad. A equipe técnica na Secretaria da Educacdo Bésica,
responsdvel pelas “Orientacdes Curriculares”, é diferente dos membros das equipes
técnicas do governo anterior. Apesar disso, parece haver continuidade nos propdsitos e nas
diretrizes gerais para a educacdo bdasica. Na formulacdo destas novas publicacdes, também
hd uma nova equipe de consultores para a Matemadtica, diferente da que formulou os
PCNEM/99 e PCNEM+/02.

Tanto em 2004, como em 2006, o Secretario da Educagdo Basica era Francisco das
Chagas Fernandes e a Diretora do Departamento de Politicas do Ensino Médio era a Prof*
Dr* Lidcia Helena Lodi. Os consultores para Matemdtica eram: Prof* Dr* Maria Alice
Gravina, Prof. Dr. Paulo César Pinto de Carvalho, Prof. Dr. Marcelo Camara e Prof* Dr*
Celi Aparecida Espasandin Lopes.

“Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio” é uma publicagdo em trés volumes

que tem como objetivo levar os professores do ensino médio a reflexdo sobre sua prética

>2 Para a realizacdo da andlise desta publicacio contamos com a colaboracio da Prof* Dr* Celi Espasandin
Lopes. A publicacdo de 2004 ndo estd disponivel no site do MEC e também ndo se faz referéncia a ela nos
outros documentos analisados. S6 a descobrimos numa entrevista de Lopes a nds concedida e que,
inicialmente, fazia parte dos documentos da pesquisa. Porém, a entrevista ndo consta aqui por uma decisiao
metodoldgica posterior.
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docente. Foi motivada pela necessidade de esclarecer e aprofundar as propostas dos
PCNEM, especialmente sobre as “questoes relacionadas ao curriculo escolar e a cada
disciplina em particular” (BRASIL, 2006, pg.9). As disciplinas continuam divididas em
areas. Nesta publicacdo, cada volume refere-se a uma area. Assim, temos:

Volume 1 — Linguagens, C4digos e suas Tecnologias;

Volume 2 — Ciéncias da natureza, Matemadtica e suas Tecnologias;

Volume 3 — Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

As disciplinas sdo agrupadas da mesma forma que nos PCNEM/99 e nos
PCNEM+/02. No segundo volume, temos as disciplinas Biologia, Fisica, Matemadtica e
Quimica. A Matematica € discutida nas paginas 69 a 100 (correspondente ao capitulo 3).

Ao nos depararmos com essa nova publicacdo, procuramos saber sobre os motivos
que teriam levado o MEC a elaborar e publicar novos textos sobre curriculo no ensino
médio, e nessa busca, vimos que entre os PCNEM/99 e PCNEM+/02 e as “Orientacdes
Curriculares/06, foi publicado, em 2004, um unico volume chamado ‘“Orientacdes
Curriculares do Ensino Médio” (BRASIL, 2004), com textos de todas as disciplinas, para
desencadear um processo de debate entre 0 MEC e a sociedade.

Em 2004, a SEB, por meio de seu Departamento de Politicas do Ensino Médio,
tomou a iniciativa de discutir os Parametros Curriculares — os PCNEM/99 e PCNEM+/02 —
com equipes técnicas do MEC e das Secretarias Estaduais de Educagdo, professores e
alunos do Ensino Médio e professores universitirios. A proposta de trabalho era debater
sobre o curriculo do Ensino Médio, a partir dos materiais ja publicados, com os envolvidos.
Assim, a SEB organizou o debate em cinco Semindrios Regionais (nas regides Sul,
Sudeste, Nordeste, Norte e Centro-Oeste) e um Seminario Nacional, ocorrido em dezembro
de 2004, em Brasilia. Em cada debate regional estariam presentes os representantes das
Secretarias Estaduais de Educacdo, dos estados correspondentes, alunos e professores do
ensino médio da regido. A equipe de consultores, organizada especificamente para esse fim,
era composta de professores universitdrios convidados que estavam representando as
sociedades cientificas de cada drea. A equipe de Matematica foi a mesma nos seis
semindrios ocorridos e era composta de representantes da Sociedade Brasileira de

Matematica e da Sociedade Brasileira de Educaciao Matematica.
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Com a finalidade de iniciar a discussao sobre os Parametros, a SEB solicitou aos
membros das equipes consultoras analises iniciais sob os seguintes aspectos:

- Relacdo entre os Pardmetros de 1999 e de 2002 e os principios legais do Ensino

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

- Consideragdes sobre os conteudos, metodologias e estratégias de ensino propostas

nos Parametros;

- Consideracdes sobre a linguagem usada nos Parametros e a sua compreensdao por

parte dos leitores;

- Consideragdes sobre se ha ou ndo, nos Pardmetros, uma proposta de mudanca para

o Ensino Médio;

- Consideragdes sobre a relac@o entre as propostas dos Parametros e as avaliagdes

nacionais para o Ensino Médio.

Os textos apresentados, de todas as disciplinas, foram reunidos num tnico volume,
com o titulo “Orientacdes Curriculares do Ensino Médio” (BRASIL, 2004), sem muitas
preocupagdes em manter a uniformidade de idéias entre eles. Ao que parece, tais textos
foram publicados do mesmo modo em que foram apresentados, pelos consultores, na
ocasido. Na apresentacdo do volume, o Secretdrio Francisco das Chagas Fernandes expde
os motivos dessa publicacdo:

“No ambito das mudangas relativas ao Ensino Médio, a implantacdo
dos  Parametros  Curriculares  Nacionais sugere  mudancas
significativas para a organiza¢do da escola e orientagdo do trabalho
pedagogico.

No entanto, é necessdrio considerar que tal proposta ndo se
concretizou com a sua implementa¢do por ndo ter conseguido, nas
diferentes instancias do Ensino Médio, aprofundar andlise consistente
que permitisse esclarecer e orientar as escolas, bem como, promover o
estudo do documento e discutir as possibilidades diddtico-
pedagogicas, por ela apresentadas, junto ao professor na execugdo da
sua prdtica docente” (BRASIL, 2004, pg. 6).

A Matemdtica dos PCNEM/99 e PCNEM+/02 ¢é analisada em dois textos das
“Orientagdes Curriculares” de 2004, sendo um apresentado pelos representantes da
Sociedade Brasileira de Matemédtica (SBM) e outro apresentado pelos representantes da

Sociedade Brasileira de Educagio Matemdtica (SBEM). E a tnica disciplina que aparece
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discutida em dois textos, que embora ndo sejam conflitantes nos resultados de suas andlises,
abordam aspectos diferentes.

O texto dos representantes da SBM foi publicado com o titulo “Ciéncias da
Natureza, Matemadtica e suas Tecnologias” e € de autoria dos professores: Maria Alice
Gravina, Paulo Cezar Pinto de Carvalho, Mario Jorge Dias Carneiro e Ruben Klein. Os
autores consideram, a partir dos aspectos analisados, que os PCNEM/99 e PCNEM+/02 sdo
coerentes com os principios estabelecidos na legislacdo para o Ensino Médio, mas tecem
criticas sobre as propostas de metodologia, conteidos e estratégias, por serem distantes da
realidade da escola brasileira. Os autores reclamam da falta de defini¢do sobre quais
conteddos curriculares de Matematica devem ser ensinados e avaliam que os professores do
Ensino Médio ndo estdo devidamente preparados para aplicarem tais propostas. Ainda
assim, reconhecem que houve avangos, em termos educacionais.

Assinalam que os principios estruturadores do ensino — a interdisciplinaridade e a
contextualizacdo — s@o interessantes para o ensino de Matemadtica, mas sdo colocados de
forma muito vaga nos Parametros. Os autores queriam mais exemplos de articulacio entre a
Matematica e as Ciéncias Naturais, nos quais poderiam ser mostrados como a Matematica
pode ser util as ciéncias. Também reclamam da falta de exemplos de articulacdo das
disciplinas de dreas diferentes. Outro ponto de discordincia entre os autores e 0s

PCNEM/99 e PCNEM+/02 € que a nocdo de contextualiza¢do poderia ser mais ampla:

“Diriamos que a contextualizacdo deve ser interpretada em sentido
mais amplo e que ndo deve se restringir ao universo de experiéncias
imediatas do aluno. Cuidados devem ser tomados para que ndo se
criem situacoes artificiais ou pouco naturais com o propdosito de
trabalhar com os alunos de forma pretensamente contextualizada. Na
verdade, falsas contextualizagbes sdo prejudiciais a formagdo do
aluno e, assim sendo, muitas vezes é melhor optar pelo simples ensino
da Matemdtica, deixando de lado o artificialismo de certas situacoes”
(BRASIL, 2004, pg. 136).

Na continuidade do texto acima vé-se que, quando ndao hd “naturalidade” na

contextualizacdo, a “motivacdao” pode ser dada em “consideracées historicas, ou em

interessantes generalizagoes de situacoes simples, ou ainda no desafio de resolver um
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problema interessante e sem maiores preocupagoes com as aplicacoes” (BRASIL, 2004,
pg. 136-137).

Aqui, temos uma no¢do de contextualizacdo que pode ser definida pelos elementos:
- serve para motivar o aluno a aprender Matematica;

- contextualizar significa aplicar o conhecimento matemdtico em outro conhecimento
cientifico, ou em uma situagdo que o aluno pode experienciar em seu cotidiano extra-
escolar;

- um problema da Histéria da Matemética ndo traz uma contextualizacdo natural.

Os professores representantes da SBM também reclamam da falta de articulacio
entre os Parametros do Ensino Fundamental e os do Ensino Médio, ao considerarem que
nos PCNEM/99 ndo se discrimina quais os pré-requisitos, em termos de conteidos
matematicos, sdo necessdrios em cada tépico do ensino médio. Comparando com o
“curriculo consolidado” (nos termos desse texto, € aquele que é usado pela maioria dos
professores de escolas publicas e € adotado pela maioria dos livros didaticos), hd uma
grande distancia entre o que € a “realidade” escolar com o que é proposto nos PCNEM/99,
pois, no curriculo consolidado, as competéncias ndo sdo atreladas aos contetudos. Isso, na
andlise dos autores citados, € corrigido nos PCNEM+/02.

Percebemos que hd uma visdo de curriculo como organizagdo de conteudos
matematicos, de forma a dar continuidade ao que foi aprendido no ensino fundamental.
Neste primeiro texto da publicacdo de 2004 hd uma visdo diferente dos documentos
predecessores sobre curriculo escolar, contextualizagdo, ensino de matemaética.

O texto dos representantes da SBEM € assinado, apenas, pela Prof® Dr* Celi
Aparecida Espasandin Lopes, embora tenha sido elaborado com a colaboragdo de outros
autores da drea da Educacdo Matemadtica, e foi publicado com o titulo “Matemdtica”. Esse
texto foi produzido independentemente do primeiro texto citado e discute outros aspectos
do ensino, embora sua andlise tente, também, responder as consideragdes solicitadas pela
SEB. Celi Lopes (2004) tece algumas consideragdes sobre o curriculo escolar, na teoria de

. 33 . . L. L. . L.
Bishop™, relativas ao conhecimento matematico necessario para o Ensino Médio. Segundo

53 De acordo com Lopes, C. A. E. 2004. A obra citada é: BISHOP, A. J. Enculturaciéon matematica: la
educacion matemadtica desde una perspectiva cultural. Barcelona: Paidés, 1991.
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Celi Lopes (2004), Bishop54 (1991) defende um enfoque cultural no curriculo escolar de
Matematica: a Matematica € vista como um fendmeno existente em todas as culturas.

Essa autora considera coerentes os PCNEM/99 e PCNEM+/02 com a legislagdo,
reconhece que eles trazem certos avangos para O ensino, mas critica a organizagio
curricular proposta. Para Celi Lopes (2004), os PCNEM+/02 trazem uma organizagdo
curricular bastante tradicional, confundem “temas estruturadores” com “blocos de
conteudos”, fazendo com que

“...a proposta de Matemdtica resvala no modelo mais tradicional
possivel, avalizando unicamente o que estd no quadro-negro,
impregnado pelo conservadorismo.

As idéias de "competéncias, interdisciplinaridade, contextualizacdo"
ficardo no discurso, ratificando o que muitos autores apontam, ou
seja, que, embora sejam feitas modificacdes periodicas nas propostas
curriculares, muitas vezes o que se faz é um rearranjo dos mesmos
contetidos” (BRASIL, 2004, pg. 268).

Além disso, para Lopes, os PCNEM/99 e PCNEM+/02 nao definem os contetidos
conceituais, procedimentais e atitudinais do curriculo de Matematica. Isso € um defeito dos
PCNEM/99, pois segundo Celi Lopes (2004), os valores e atitudes de “busca de
informagdo, demonstra¢do de responsabilidade, confianca nas formas de pensar,
fundamentagdo de idéias e de argumentos [sdo essenciais para que o aluno aprenda,
comunique-se e percebal o valor da matemdtica como um bem cultural de leitura e
interpretacdo da realidade” (LOPES, C. A. E. 2004, pg. 270). A autora reconhece,
também, que € necessdrio realizar cursos de formacao e de capacitacio para os professores
de Matematica no Ensino Médio.

Os textos de Matematica, assim como os das outras disciplinas, foram levados para
os Semindrios Regionais como subsidios para as discussdes e, a partir dos debates
empreendidos com os professores e alunos do Ensino Médio, nesses seminarios, a equipe
de consultores pode elaborar as novas propostas curriculares e redigir o texto final que foi
publicado em 2006, com o titulo “Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio”.

Nao vamos realizar a andlise argumentativa — a segunda dimensdao da HP — para a

publicacdo de 2004, pois, nesta, ndo se apresentam propostas novas para o ensino de

> BISHOP, A. J. Enculturacién matemdtica: la educacion matematica desde una perspectiva cultural.
Barcelona: Paidés, 1991. Apud. LOPES, C. A. E. (2004).
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Matematica. Ou seja, ndo € um texto de mesma natureza que os outros. Nas “Orientacoes
Curriculares do Ensino Médio” se realizou andlises dos PCNEM/99 e PCNEM+/02 para
subsidiar uma discussdo sobre esse material. Ndao houve, ai, a inten¢do de apresentar uma
proposta curricular nova, o que sé vai ocorrer em 2006, como resultados das discussdes

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

“Ou o Brasil acaba com a saitiva,
ou a saiiva acaba com o Brasil.”
. 55
(Dito popular)

> Esse ditado popular era usado por diferentes autores no inicio do século XX. Alguns atribuem sua autoria
ao naturalista francés Auguste Saint-Hilare (1779 — 1853). Foi parodiado por Mario de Andrade, em
Macunaina, e usado como um slogan desenvolvimentista por Monteiro Lobato. Como slogan
desenvolvimentista indicava tanto a importancia da questdo agrdria, assinalando a vocag@o do Brasil como
pais agricola, como a importancia do combate a corrup¢do politica, ao assistencialismo do governo e ao
parasitismo das elites agricolas (SEVCENKO, 2002).
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Vamos iniciar a segunda dimensdo de andlise, sugerida na Hermenéutica de
Profundidade (HP) analisando as publicacdbes PCNEM/99 — volume 3, PCNEM+/02 —
volume 2 e Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio/06 — volume 2. Queremos
compreender como a Matemadtica, especificamente, ¢ colocada como disciplina e como
saber dentro do quadro estruturado para o Ensino Médio, pelo Governo Federal atual.

Na segunda dimensdo, analisamos o discurso em si, as formas simbdlicas
expressadas nos textos dos Pardmetros e das Orientacdes Curriculares referentes a drea de
Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecnologias. Procuramos empreender uma andlise
argumentativa, isto é, tentamos identificar as cadeias de raciocinio que levam de um tema a
outro. Queremos abrir esses discursos para perceber os elementos da racionalidade que os
comp0ds.

Para situarmos nossa andlise um pouco melhor, tecemos algumas consideracdes
iniciais sobre a Matemdtica nessas publicacdes citadas, pois se tratam de textos produzidos
em épocas diferentes (o primeiro em 1999, o segundo em 2002, e o terceiro em 2006), por
motivos diferentes e por equipes técnicas diferentes (as Orientacdes Curriculares t€m como
autores uma equipe diferente dos dois primeiros textos). As nossas primeiras consideragoes
reafirmam os indicios levantados nas DCNEM (BRASIL, 1998) e na LDB/96, sobre as
concepcdes de Matematica e seu ensino para o Nivel Médio.

Nossa compreensdo sobre tais discursos foi guiada pelas andlises dos Pardmetros
Curriculares Nacionais realizadas por Gottschalk (2008) e Gottschalk (2000). Esta autora
baseou-se na filosofia de Wittgenstein para compreender as caracteristicas do
construtivismo presentes nos Pardmetros Curriculares de Matematica de 1997 (os PCN do
Ensino Fundamental) € no de 1999 (os PCNEM/99). Embora ndo tenhamos seguido as
idéias de Wittgenstein, a leitura de Gottschalk permitiu o aprofundamento de nossa anélise
das formas simbdlicas nesta segunda dimensdo. Apresentamos algumas das conclusdes
dessa autora que nos possibilitaram a construcao de nossos argumentos.

Seguimos, entdo, com os argumentos encontrados. Os documentos submetidos a
andlise argumentativa sao especificados nas paginas:

* PCNEM/99, volume 3, pg. 9a29 ede 81 a110;
* PCNEM+/02, volume 2, pg. 7a32ede 111 a 144;

* Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio/06, volume 2, pg. 69 a 98.
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Partimos para uma leitura visando responder o questionamento da pesquisa, isto €,
se ha ou ndo indicios de uma ou mais tendéncias no ensino de Matemadtica. Essa ndo € a
primeira leitura, aquela da “hermenéutica do cotidiano”, feita, justamente para levantarmos
as questdes da pesquisa. Agora, estamos falando de uma segunda leitura, mais cuidadosa,
que procura os indicios, as pistas para nossa questdo € com as quais possamos construir

argumentos. Procedemos da seguinte forma:

* Primeiro, realizamos uma leitura dos trés documentos para levantar informacdes
sobre 0 que poderia responder as nossas questoes de pesquisa, tendo em vista o0s
resultados da andlise da primeira dimensdo da HP — a sécio-histérica. Nossa questio
ganhou desdobramentos com a andlise na primeira dimensdo. Percebemos que a
formacdo de tendéncias tem aspectos epistemoldgicos, politicos, pedagdgicos,
culturais, etc. Assim, procuramos, nos trés documentos analisados, o que poderia
ser considerado um indicio de uma tendéncia, sobre qualquer um desses aspectos.

* Nessa leitura, separamos trechos que consideramos significativos e que estdo
transcritos aqui. Esses trechos foram organizados em cinco grupos, de acordo com o
assunto que tratavam: o que € Matemadtica; como devemos ensind-la no ensino
médio; qual a relacdo entre a Matemadtica e as outras ciéncias da drea disciplinar;
como a Matemadtica contribui para os objetivos do ensino; e como a proposta de
reformulagdo do ensino médio é explicada nos documentos. Esse critério de
organizacao surgiu a partir da leitura. Nao houve elaboragdo de categorias prévias.

* Em cada um desses cinco grupos, transcrevemos os recortes de cada documento.
Eles estdo copiados em itdlico, enumerados com numera¢do ordinal continuada,
entre colchetes. Os niimeros entre parénteses, no final de cada transcri¢do, referem-
se a pagina em que se encontra naquele documento. Para cada documento, e para
cada grupo, a ordem de transcricdo seguiu a ordem de pédgina. Existe um trecho
repetido, o [3°] repete-se no [13°], pois nele sdo abordados dois assuntos diferentes.

* ApOs a transcrigdo em grupos separados, elaboramos os argumentos que os trechos
daquele grupo trazem, sobre os assuntos que tratam. Esses argumentos foram

constituidos de modo a considerar todas as idéias contidas nas transcrigoes,
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sintetizadas e reorganizadas. Enumeramos os argumentos construidos com letras
mindsculas, entre parénteses.

* Com argumentos construidos em cada grupo, elaboramos uma reorganizacgdo,
alinhavando-os numa nova cadeia de raciocinio, a partir de nossa interpretacao
deles, com o auxilio das idéias de Gottschalk (2000 e 2008). Com isso, pudemos
compreender os elementos que podem caracterizar tendéncias para o ensino da

Matematica.

Nossa intencdo aqui € levantar indicios sobre as tendéncias no ensino da
Matematica expressas nos documentos analisados. Para isso, tentaremos formular uma
concepg¢do de conhecimento matemadtico e de seu ensino no nivel médio escolar, que pode
ser inferida com base nesses discursos. As tendéncias ndo serdo esclarecidas somente por
um texto ou por um agrupamento de recortes do texto. Por exemplo, para termos idéia da
concepcdo de Matemdtica que € mobilizada nos documentos analisados, ndo basta nos
atermos apenas aos trechos selecionados em que se fala sobre uma concepcdo de
Matematica. Essa concepg¢ao serd constituida em conjunto com os trechos que falam sobre
0 ensino, ou sobre a relacdo da Matemadtica com outras ciéncias, etc. A separacdo dos
trechos transcritos em cinco grupos €, meramente, um recurso auxiliar para que a andlise

argumentativa nos indique alguns indicios de tendéncias. Mas os indicios serdo

considerados a partir de todos os argumentos serem constituidos.
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3.1. A Matematica nos Parametros e nas Orientacoes Curriculares

As publicacdes analisadas, como j4 dissemos anteriormente, se dividem da seguinte
maneira: PCNEM/99, com quatro volumes. O primeiro tem as bases legais —a LDB/96 e as
DCNEM/98, além de uma introducdo as novas propostas curriculares —; o segundo volume
€ sobre a drea de Linguagens e Cddigos e suas Tecnologias; o terceiro, sobre as Ci€ncias da
Natureza, Matemadtica e suas Tecnologias e o quarto volume, Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Analisamos o primeiro volume, no capitulo anterior e, agora, o volume 3, no
qual ha a discussio sobre a Matematica.

O complemento PCNEM+/02 € composto de trés volumes, sendo um para cada drea
disciplinar: volume 1 para a drea de Linguagens, Cédigos e suas Tecnologias, volume 2
para a area de Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias (BRASIL, 2002) e
volume 3 para a drea de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Nessa publicacdo,
analisamos apenas o segundo volume.

A parte correspondente a Matemdtica nos PCNEM+/02 foi escrita pela mesma
equipe técnica que os PCNEM/99, composta das professoras Dr* Maria Ignez de Souza
Vieira Diniz e Dr* Katia Cristina Stocco Smole, lideradas pelo Prof. Dr. Luis Carlos de
Menezes. O Ministro da Educacio também continuava o0 mesmo — Paulo Renato de Souza —
com a mesma estrutura administrativa do ministério. O ensino médio, tanto em 1999, como
em 2002, estava sob a responsabilidade da SEMTEC — Secretaria da Educacdo Média e
Tecnoldégica. Nas duas publicagdes percebemos que hd continuidade das idéias, com
detalhamentos das indicacOes para o trabalho pedagdgico em 2002.

Em 2006, momento de nossa terceira publicacdo analisada — as Orientacdes
Curriculares/06 —, temos organizacdes diferentes, tanto administrativamente, como
pedagogicamente. O Presidente é outro, o Ministro da Educacdao também ¢é outro —
Fernando Haddad —, o ensino médio estd sob responsabilidade de outra secretaria — a SEB,
Secretaria da Educacdo Bdésica — e a equipe responsdvel pelas Orientacdes Curriculares
também € outra. As OrientacOes Curriculares para o Ensino Médio foram publicadas em
trés volumes, um para cada drea disciplinar, assim como nos PCNEM+/02. Também aqui

analisamos apenas o volume 2 — das Ciéncias da Natureza, Matemadtica e suas Tecnologias.
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A equipe responsdvel pela parte de Matemadtica na publicacdo de 2006 é composta
por: Prof* Dr* Celi Aparecida Espasandin Lopes, Prof. Dr. Marcelo Camara dos Santos,
Prof* Dr* Maria Alice Gravina, Prof. Dr. Paulo Cezar Pinto de Carvalho. Essa equipe ainda
conta com os seguintes leitores criticos: Alipio dos Santos Neto, Ana Licia Nogueira
Junqueira, Elisabete Zargo Birigo, Glaucia Helena Sarmento Malta, Iole de Freitas Druck,
Maria Zoraide Soares e Paulo Figueiredo Lima. Essa publicagdo foi o resultado da
discussdo feita entre a equipe responsdvel e grupos de professores e alunos do ensino
médio, em todas as regides do Brasil. Percebemos que as propostas de atividades
pedagogicas ndo seguem, exatamente, a mesma linha das publica¢gdes anteriores. Em certo
sentido, sdo até criticas das publicac¢des anteriores.

Os Parametros e as Orientagdes, apesar de ligeiramente diferentes, refletem a
politica educacional indicada pelo governo federal atual e t€ém coeréncia quanto aos
objetivos, metas e métodos educacionais, dentro da proposta educacional da reforma do
ensino médio. Em outras palavras, os documentos podem ser lidos como indicios de uma
mudanca educacional no Ensino Médio. As disciplinas escolares do Ensino Médio sao
separadas por dreas nos PCNEM/99, sendo que a Matematica € acomodada na mesma area
de Ciéncias da Natureza, que incluem Fisica, Biologia e Quimica. J4 foram apresentadas
duas justificativas para isso nas DCNEM/98: a primeira, € que as ciéncias da natureza usam
a linguagem matemdtica para exprimirem suas teorias. A segunda, é que o tradicional
isolamento da Matemadtica no curriculo precisa ser quebrado e, portanto, ela deve se aliar as
outras disciplinas de natureza mais proxima a sua.

Quanto ao primeiro motivo, percebe-se uma justificativa utilitarista: a Matemadtica
estd incluida nesta drea pelo fato de servir como instrumento util as outras ciéncias. Ea
justificativa da disciplina pela sua utilidade nos outros campos de saber. Percebe-se ai uma
concepcdo de Matemadtica como uma linguagem e como um instrumento Gtil as ciéncias
naturais. Porém, o aspecto epistemoldgico ndo € explicitado em nenhum momento — nem
nas DCNEM/98, nem nos PCNEM/99 ou nos documentos posteriores. Assim, somente com
a andlise argumentativa dos textos se pode esbogar uma interpretacao neste aspecto.

Quanto ao segundo motivo, apela-se para a interdisciplinaridade, para a
contextualizacdo e para a organizacdo curricular em torno das competéncias e ndao dos

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

Quanto aos conteudos curriculares das disciplinas, em especial da Matemdtica, o
volume 3 dos PCNEM/99 ndo traz indicacdes deles. Nessa primeira publicagdo, foram
apresentadas as 1déias gerais a respeito da drea, com suas competéncias € as suas
habilidades, assim como as competéncias e habilidades em Matemadtica. Os conteddos
especificos para cada disciplina, em cada série do Ensino Médio, sdo listados nos
PCNEM+/02. Nesta segunda publicacdo, os conteidos de Matematica, Fisica, Quimica e
Biologia s@o combinados de modo a propiciarem a elaboragdo dos projetos conjuntos (as
atividades interdisciplinares), além de serem apresentadas sugestdes de projetos que podem
ser desenvolvidos na escola, observando-se, sempre, que a escola e o professor tém
autonomia para elaborar seus préprios projetos pedagédgicos. O fato dos contetdos
disciplinares terem recebido pouca atencdo nos PCNEM/99 e serem tratados mais
detidamente nos PCNEM+/02, também foi observado pela equipe que escreveu as duas
andlises sobre estes dois documentos nas Orientacdes Curriculares do Ensino Médio (a
publicacdo de 2004). De acordo com essa equipe, os PCNEM/99 ndo atrelam competéncias
a serem ensinadas com os conteddos disciplinares. J4 nos PCNEM+/02, de acordo com a
mesma equipe, isso € feito de modo mais explicito. Essa pode ter sido a razdo para que a
equipe tenha escrito a publicacdo de 2006 dando muita aten¢@o aos contetidos matematicos.
No volume 2 das Orientagdes Curriculares/06, hd uma discussdo explicita sobre os
conteudos matematicos, com indicagdes de modos de ensino e sugestdes de atividades. De
certa maneira, ao apresentar os contetidos a serem tratados no Ensino Médio, as
Orientagdes Curriculares/06 contrariam algumas propostas dos PCNEM/99 e dos
PCNEM+/02, como as de embasar o curriculo nas competéncias e ndo nos contetidos e a de
privilegiar o trabalho com projetos interdisciplinares, como veremos mais adiante.

A éarea de Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas Tecnologias € apresentada no
volume 3 dos PCNEM/99 como érea de grande importincia na reforma proposta do Ensino
Médio devido as suas implicagcdes nos meios de producgdo atuais. Essa preocupacdo também
estava presente no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, de 1932. Um ponto comum
aos dois momentos histéricos — a década de 1930 e a atual — € a afirmacdo da necessidade

de remodelacdo escolar em funcdo das mudancas de meios de producdo no Brasil. Tais
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mudancas ocasionaram transformacdes na economia e no mercado e criaram a necessidade
de formagdo de novos hébitos de trabalho e de consumo.

Comparando os dois documentos do ponto de vista do ensino de Matematica,
podemos dizer que, tanto na década de 1930, no Manifesto dos Pioneiros da Educacdo
Nova, como atualmente, nos PCNEM/99, os conhecimentos das Ciéncias da Natureza e da
Matematica sdo considerados vitais no ensino escolar, pois através deles formam-se ndo s6
a mao de obra qualificada para o novo modelo de producio (a industria pesada que chegava
ao Brasil na década de 1930 e a industria da informag@o do momento atual), como também
um novo consumidor para esses produtos. Também é evidenciada, nesses dois documentos,
a formacdo politica do aluno. Nos dois momentos, se coloca como objetivo da Educacio
escolar a formacdo do aluno para a cidadania e para o trabalho, embora o significado destes
termos e as implicagcdes educacionais tenham diferengas de um momento para outro.

No Manifesto, atribui-se as disciplinas de Ciéncias e de Matematica a
responsabilidade de desenvolver o pensamento racional do aluno, baseando-se no Método
Cientifico: observacdo, experimentagdo, teorizacdo. Para os pioneiros, a escola, para ser
eficiente, deveria funcionar com base neste Método Cientifico. Os pioneiros criticaram o
“empirismo” vulgar na escola, isto €, o modo como as mudancgas educacionais eram feitas
na época, sem planejamento, e o fato de que ndo havia continuidade dos planos educativos,
ou ainda o modo como os planos educacionais eram testados na base da tentativa e erro.
Para os pioneiros de 1932, ndo s6 a implantacdo de um Plano Escolar de 4mbito nacional
deveria ser cuidadosamente amparada e acompanhada pelo Governo Federal da época (e,
neste caso, seria o primeiro Plano Nacional da Educagdo no Brasil), como também cada
professor deveria preparar a sua aula de acordo com atividades experimentais ou com
situacdes que poderiam ser vivenciadas na realidade do aluno. No Manifesto, afirma-se que
a economia industrial pede um trabalhador qualificado e um consumidor mais acostumado
com as novidades técnicas e cientificas da época. Além disso, no Manifesto fica implicita a
afirmacdo de que, na politica, o ideal para o Brasil seria a tecnocracia: a elite social deveria
ser formada ndo pelos mais ricos, mas pelos mais aptos (intelectualmente, moralmente, e
culturalmente). Os mais aptos seriam aqueles que, por meio dos estudos mais aprofundados
no nivel superior da Escola, desenvolvessem aptiddes naturais relativas ao pensamento

racional.
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No momento atual, nos PCNEM/99, os significados de trabalho, cidadania e
tecnologia podem ser percebidos do seguinte modo:
- Trabalho tem significado geral e ndo profissionalizante. Trata-se de preparar para
enfrentar situagdes novas, saber buscar novas informagdes e métodos para desempenhar
tarefas, adaptar-se as novas condi¢des de mercado;
- Cidadania tem o sentido de gozar dos direitos civis em sua plenitude e de analisar e julgar
as decisOes politicas e/ou econdmicas que tém relevancia social (e ndo s6 individual) e que
sdo tomadas com base em procedimentos técnicos ou com base em métodos cientificos;
- Tecnologia tem o sentido de aplicar, em situagdes praticas do dia-a-dia, o conhecimento
escolar para resolver problemas.

Muitas indicagdes sdo dadas para a caracterizagdo da drea nos documentos LDB/96
e DCNEM/98. Uma delas, é que o ensino de Ciéncias deve privilegiar as aplicacdes
praticas, mas ndo pode se ater as situacdes técnicas, abrangendo conteddos cientificos
desenvolvidos no século XX, constantemente atualizados e organizados de modo nao
dedutivo e enciclopédico, como € o ensino tradicional. Isso também ocorre no volume 3 dos

PCNEM/99 e, nessa caracterizagao,

“a Matemdtica, por sua universalidade de quantificacdo e expressao,
como linguagem, portanto, ocupa uma posicdo singular. No Ensino
Médio, quando nas ciéncias torna-se essencial uma construcdo
abstrata mais elaborada, os instrumentos matemdticos sdo
essencialmente importantes. Mas ndo é s nesse sentido que a
Matemdtica é fundamental. Possivelmente ndo existe nenhuma
atividade da vida contempordnea, da miisica a informdtica, do
comércio a meteorologia, da medicina a cartografia, das engenharias
as comunicagoes, em que a Matemdtica ndo compareca de maneira
insubstituivel para codificar, ordenar, quantificar e interpretar
compassos, taxas, dosagens, coordenadas, tensdes, freqiiéncias e
quantas outras varidveis houver. A Matemdtica, ciéncia, com seus
processos de construgdo e valida¢do de conceitos e argumentagoes e
os procedimentos de generalizar, relacionar e concluir que lhe sdo
caracteristicos, permite estabelecer relacoes e interpretar fenomenos e
informagées. As formas de pensar dessa ciéncia possibilitam ir além
da descricdo da realidade e da elaboragcdo de modelos. O
desenvolvimento dos instrumentos matemdticos de expressdo e
raciocinio, contudo, ndo deve ser a preocupagdo exclusiva do
professor de Matemdtica, mas dos das quatro disciplinas cientifico-
tecnologicas, preferencialmente de forma coordenada, permitindo-se
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que o aluno construa efetivamente as abstragoes matemdticas,
evitando-se a memorizag¢do indiscriminada de algoritmos, de forma
prejudicial ao aprendizado. A pertinente presenca da Matemdtica no
desenvolvimento de competéncias essenciais, envolvendo habilidades
de cardter grdfico, geométrico, algébrico, estatistico, probabilistico, é
claramente expressa nos objetivos educacionais da Resolucdo
CNE/98” (BRASIL, 1999b , pg. 21 e 22).

Ou seja, de acordo com esse texto, a Matemadtica tem importancia, no ensino médio,
porque permite construcdes mais elaboradas e abstratas das ciéncias, € aplicadvel em vdrias
atividades da vida contemporanea e, concebida como ciéncia, permite a construgcdo e
validacdo de conceitos e argumentagdes e os procedimentos de generalizar, relacionar e
concluir. Temos concepcdes diferentes de Matemdtica aqui: ciéncia, instrumento util e
linguagem. Elas vao se repetir em outros momentos do texto dos PCNEM/99 e nos outros
dois documentos.

Afirma-se, também nos PCNEM/99, que a Matemadtica tem valor formativo e
instrumental. Como disciplina formativa, ela estrutura o pensamento e o raciocinio
dedutivo, desenvolve a competéncia de resolver problemas, desenvolve hébitos de
investigacdo e andlise de situacdes novas, propicia ampla visdo cientifica da realidade,
desenvolve a criatividade e a percep¢ao de beleza e harmonia e outras capacidades. Como
conhecimento instrumental, a Matemadtica pode ser caracterizada como um conjunto de
técnicas e estratégias a serem aplicadas em outras dreas, pode ser caracterizada também
como um sistema de cddigos e simbolos para modelar e interpretar a realidade. Como
ciéncia, a Matemadtica tem uma estrutura l6gica que deve ser compreendida na escola, por
meio de atividades de demonstragdes e encadeamento de raciocinios, de modo a permitir
que os alunos construam novos conceitos e validem intuicdes. A Tecnologia no ensino de
Matematica é compreendida como o processo de selecionar e analisar informagdes, avaliar
limites e possibilidades e adequacdo das técnicas em diferentes situagdes. Os objetivos da

Matematica sdo levar o aluno a:

* “compreender os conceitos, procedimentos e estratégias matemdticas
que permitam a ele [aluno] desenvolver estudos posteriores e adquirir
uma formacdo cientifica geral;
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* aplicar seus conhecimentos matemdticos a situacoes diversas,
utilizando-os na interpretacdo da ciéncia, na atividade tecnoldgica e
nas atividades cotidianas;

* analisar e valorizar informagoes provenientes de diferentes fontes,
utilizando ferramentas matemdticas para formar uma opinido prépria
que lhe permita expressar-se criticamente sobre problemas da
Matemdtica, das outras dreas do conhecimento e da atualidade;

* desenvolver as capacidades de raciocinio e resolugdo de problemas,
de comunicagdo, bem como o espirito critico e criativo;

* utilizar com confianga procedimentos de resolugdo de problemas para
desenvolver a compreensdo dos conceitos matemdticos;

* expressar-se oral, escrita e graficamente em situa¢oes matemdticas e
valorizar a precisdo da linguagem em Matemdtica;

* estabelecer conexoes entre diferentes temas matemdticos e entre esses
temas e o conhecimento de outras dreas do curriculo;

* reconhecer representacoes equivalentes de um mesmo conceito,
relacionando procedimentos associados as diferentes representagoes;

* promover a realizacdo pessoal mediante o sentimento de seguranga
em relagdo as suas capacidades matemdticas, o desenvolvimento de

atitudes de autonomia e cooperagcdo”
(BRASIL, 1999b, pg. 84 ¢ 85).

Ainda de acordo com os PCNEM/99, nesses objetivos sdo contemplados valores,
atitudes e habilidades. O curriculo escolar, elaborado pelo professor, deve privilegiar
conteudos e situagdes que contribuam com o0s objetivos acima. A escolha dos conteidos
atende ao critério central de contextualizacio e interdisciplinaridade, compreendidos aqui
como o potencial do conteido escolar em estabelecer conexdes dentro e fora da
Matematica, sua relevancia cultural e suas aplicagdes dentro e fora da Matemaética.

Nas Orientacdes Curriculares/06, percebemos algumas preocupacgdes diferentes das
expressas nos PCNEM/99 e nos PCNEM+/02 e atribuimos essas diferencas ao fato da
publicagdo de 2006 ter sido o resultado de um processo de debate com professores e alunos
do Ensino Médio. Nas publicacdes anteriores, nao havia, como ja assinalamos, preocupacgao
com conteddos conceituais ou sugestdes ao professor de atividades especificas em sala de
aula. Ao contrdrio, enfatizava-se que o professor e a escola deveriam ter autonomia quanto
a proposta pedagdgica, organizando contetidos a partir das competéncias e habilidades a
serem desenvolvidas, dentro de atividades que contemplassem a interdisciplinaridade e a

contextualizacdo. Nos PCNEM+/02 s3o sugeridos projetos interdisciplinares com alguns
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exemplos de projetos que podem ser realizados na escola. Porém, a sugestdo ndo € explicita
quanto aos conteudos e aos modos de se trabalhar com os tais projetos.

Nas Orientagdes Curriculares/06 foram apontados contetidos matemdticos a serem
trabalhados em sala de aula. Também ha sugestdes explicitas de como trabalha-los, isto &,
de quais tipos de atividades, métodos e exemplos poderiam ser usados em aula. Os
capitulos, em todas as disciplinas, abordam as questdes de conteido e de metodologia de
trabalho em sala de aula.

No caso da Matemadtica, o conteddo ficou dividido em blocos que devem ser
articulados entre si: Numeros e Operagdes; Funcgdes; Geometria; Andlise de dados e
Probabilidade. Outra diferenca é de natureza tedrico-pedagégica. Nos PCNEM/99 e nos
PCNEM+/02, hda uma orientag¢do para a teoria pedagdgica do construtivismo orientado pelo
desenvolvimento das competéncias e habilidades. No volume 2 das Orientacdes
Curriculares/06, abordam-se conceitos como “contrato didatico”, “contrato pedagdgico”,
“transposicdo didatica” e “situagdo didatica”, desenvolvidos pela Escola Francesa de
Educacdo Matemadtica. Também a tecnologia € abordada com aspectos diferentes daqueles
enfatizados pelos PCNEM/99 e PCNEM+/02. Se antes, se falava de tecnologia no sentido
de um “saber fazer”, de aplicacdo a situagdes praticas cientificas ou cotidianas, agora se
fala de tecnologia em dois sentidos: “a Matemdtica como ferramenta para entender a
tecnologia e a tecnologia como ferramenta para entender a Matemdtica” (BRASIL, 2006,
pg.87). No primeiro sentido, o ensino de Matemdtica deve capacitar o aluno a trabalhar
com instrumentos da informadtica: calculadoras, calculadoras graficas e planilhas
eletronicas. No segundo sentido, trata-se de usar, na escola, o computador e softwares
especificos, como os da geometria dindmica, para propor atividades em que o aluno

aprenda Matematica.
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3.2. Construindo Argumentos

Vamos iniciar nossa andlise argumentativa seguindo o processo descrito no inicio
deste capitulo. Lembramos que os grupos de trechos ndo foram determinados previamente.
Eles surgiram de uma organizacao da leitura, apds a selecdo dos trechos significativos nos
trés textos analisados. Em cada grupo, transcrevemos os trechos selecionados relativos
aquele assunto, e depois, sintetizamos os argumentos do préprio texto, de acordo com nossa

interpretacdo. Com esses argumentos teremos elementos para caracterizar tendéncias.

GRUPO 1: O QUE E MATEMATICA

TRECHOS DO PCNEM/ 99

[1°] “A Matemadtica no Ensino Médio tem um valor formativo, que ajuda a
estruturar o pensamento e o raciocinio dedutivo, porém também desempenha o
papel instrumental, pois é uma ferramenta que serve para a vida cotidiana e para
muitas tarefas especificas em quase todas as atividades humanas” (82)

[2°] “No que diz respeito ao cardter instrumental da Matemdtica no Ensino
Meédio, ela deve ser vista como um conjunto de técnicas e estratégias para serem
aplicadas a outras dreas do conhecimento, assim como para a atividade
profissional. ... Nesse sentido, é preciso que o aluno perceba a Matemdtica como
um sistema de codigos e regras que a tornam uma linguagem de comunicacdo de
idéias e permite modelar a realidade e interpretd-la” (82)

[3°] “Especialmente nas ciéncias, aprendizado ativo ¢é, as vezes,
equivocadamente confundido com algum tipo de experimentalismo puro e simples,
que ndo é praticdvel nem sequer recomenddvel, pois a atividade deve envolver
muitas outras dimensoes, além da observagdo e das medidas, como o didlogo ou a
participagdo em discussoes coletivas e a leitura autonoma.... Para a Matemdtica,
em particular, dado o seu cardter de linguagem e de instrumental universal, os
desvios no aprendizado influenciam muito duramente o aprendizado das demais
ciéncias” (99 e 100)

TRECHOS DO PCNEM +/ 02
[4°] “Na Matemdtica e nas Ciéncias, é rotineiro o uso da lingua, em textos
regulares, combinada com grdficos cartesianos e outras formas de representacdo,

assim como codigos matemdticos e cientificos se combinam as palavras do
verndculo, nos textos de economia. Nos teclados de computadores, como o que estd
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sendo utilizado para redigir este texto, pode-se digitar o simbolo de porcentagem,
“%”, os sinais de maior, “>”, de menor, “<”, respectivamente nas mesmas teclas
acionadas para se escrever o nimero cinco, “5”, o ponto, “.”, a virgula, “,” e a
igualdade, “=". A Matemdtica, com o seu ostensivo cardter de linguagem que se
soma a seu cardter cientifico, facilita essa integracdo com as demais linguagens”

(17 ¢ 18)

[5°] “A Matemadtica, linguagem onipresente, distribuird transversalmente as
demais ciéncias seus temas estruturadores, relacionados, respectivamente aos
niimeros, as formas e a andlise de dados” (32)

[6°] “...a Matemdtica vai além de seu cardter instrumental, colocando-se como
ciéncia com caracteristicas proprias de investigacdo e de linguagem e com papel
integrador importante junto as demais Ciéncias da Natureza. Enquanto ciéncia, sua
dimensdo historica e sua estreita relagdo com a sociedade e a cultura em diferentes
épocas ampliam e aprofundam o espago de conhecimentos ndo so nesta disciplina,
mas nas suas inter-relagées com outras dreas do saber” (111)

[7°] “Os procedimentos bdsicos desse tema se referem a calcular, resolver,
identificar varidveis, tracar e interpretar grdficos e resolver equagoes de acordo
com as propriedades das operagbes no conjunto dos niimeros reais e as operagoes
vdlidas para o cdlculo algébrico. Esse tema possui fortemente o cardter de
linguagem com seus codigos (niimeros e letras) e regras (as propriedades das
operagoes), formando os termos desta linguagem que sdo as expressoes que, por
sua vez, compdem as igualdades e desigualdades” (120 e 121)

TRECHOS DAS ORIENTACOES CURRICULARES/06

[8°] “Ao final do ensino médio, espera-se que os alunos saibam usar a
Matemdtica para resolver problemas prdticos do quotidiano; para modelar
fenomenos em outras dreas do conhecimento; compreendam que a Matemdtica é
uma ciéncia com caracteristicas proprias, que Sse organiza via teoremas e
demonstracoes; percebam a Matemdtica como um conhecimento social e
historicamente construido; saibam apreciar a importincia da Matemdtica no
desenvolvimento cientifico e tecnologico” (69)

[9°] “A ampliagdo e o aprofundamento da explicitacdo da estruturagdo logica
da Matemdtica sdo necessdrios ao aluno de ensino médio, devendo-se valorizar os
vdrios recursos do pensamento matemdtico, como a imaginacdo, a intui¢do, o
raciocinio indutivo e o raciocinio légico-dedutivo, a distingdo entre validag¢do
matemdtica e validag¢do empirica, e favorecer a construgdo progressiva do método
dedutivo em Matemdtica” (95)

Argumentos:

(a) Matematica € uma ciéncia com um valor formativo associado ao desenvolvimento do

raciocinio dedutivo e estrutura¢do do pensamento.
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(b) Matematica ¢ uma linguagem que serve para compreender e explicar o mundo e as
outras ciéncias; ela € uma linguagem universal. Linguagem € entendida como sistema
de codigos e regras. Essa linguagem serve para comunicar idéias, modelar a realidade e
interpreta-la.

(c) Matemadtica tem um valor instrumental, isto é, ela € um conjunto de técnicas e
estratégias uteis para resolver problemas da vida cotidiana, vida profissional e de outras

ciéncias.

GRUPO 2: COMO ENSINAR MATEMATICA NO ENSINO MEDIO

TRECHOS DO PCNEM/99

[10°] “No Nivel Médio, esses objetivos envolvem, de um lado, o aprofundamento
dos saberes disciplinares em Biologia, Fisica, Quimica e Matemdtica, com
procedimentos cientificos pertinentes aos seus objetos de estudo, com metas
formativas particulares, até mesmo com tratamentos diddticos especificos. De outro
lado, envolvem a articulacdo interdisciplinar desses saberes, propiciada por vdrias
circunstancias, dentre as quais se destacam os contetidos tecnologicos e prdticos, jd
presentes junto a cada disciplina, mas particularmente apropriados para serem
tratados desde uma perspectiva integradora” (15 e 16)

[11°] “... o curriculo [de Matemética] a ser elaborado deve corresponder a uma
boa selecdo, deve contemplar os aspectos dos contelidos e prdticas que precisam
ser enfatizados. Outros aspectos merecem menor énfase e devem mesmo ser
abandonados por parte dos organizadores do curriculo e professores” (87)

[12°] “Sem duvida, os elementos essenciais de um niicleo comum devem compor
uma série de temas ou topicos em Matemdtica escolhidos a partir de critérios que
visam ao desenvolvimento das atitudes e habilidades descritas anteriormente. O
critério central é o da contextualizacdo e da interdisciplinaridade, ou seja, é o
potencial de um tema permitir conexoes entre diversos conceitos matemdticos e
entre diferentes formas de pensamento matemdtico, ou, ainda, a relevancia cultural
do tema, tanto no que diz respeito as aplicagbes dentro ou fora da Matemdtica,
como a sua importdncia historica no desenvolvimento da propria ciéncia” (88)

[13°] “Especialmente  nas ciéncias, aprendizado ativo ¢é, as vezes,
equivocadamente confundido com algum tipo de experimentalismo puro e simples,
que ndo é praticdvel nem sequer recomenddvel, pois a atividade deve envolver
muitas outras dimensoes, além da observagdo e das medidas, como o didlogo ou a
participagdo em discussoes coletivas e a leitura autonoma.... Para a Matemdtica,
em particular, dado o seu cardter de linguagem e de instrumental universal, os
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desvios no aprendizado influenciam muito duramente o aprendizado das demais
ciéncias” (99 e 100)

[14°] “Se hd unanimidade, pelo menos no plano dos conceitos entre os

educadores para as Ciéncias e a Matemdtica, é quanto a necessidade de se
adotarem métodos de aprendizado ativo e interativo” (104)

TRECHOS DO PCNEM+/02

[15°] “Em termos gerais, a contextualizagdo no ensino de ciéncias abarca
competéncias de insercdo da ciéncia e de suas tecnologias em um processo
historico, social e cultural e o reconhecimento e discussdo de aspectos prdticos e
éticos da ciéncia no mundo contempordneo, como sinaliza e exemplifica o quadro
seguinte...” (31)

[16°] “A resolugdo de problemas é peca central para o ensino de Matemadtica,
pois o pensar e o fazer se mobilizam e se desenvolvem quando o individuo estd
engajado ativamente no enfrentamento de desafios. Essa competéncia ndo se
desenvolve quando propomos apenas exercicios de aplicacdo dos conceitos e
técnicas matemdticos, pois, neste caso, o que estd em acdo é uma transposi¢do
analogica: o aluno busca na memoria um exercicio semelhante e desenvolve passos
andlogos aos daquela situagcdo, o que ndo garante que seja capaz de utilizar seus
conhecimentos em situagoes diferentes ou mais complexas” (112)

[17°] “Isso ndo significa que os exercicios do tipo “calcule...”, “resolva...” devam
ser eliminados, pois eles cumprem a fun¢do do aprendizado de técnicas e
propriedades, mas de forma alguma sdo suficientes para preparar os alunos tanto
para que possam continuar aprendendo, como para que construam visdes de

mundo abrangentes ou, ainda, para que se realizem no mundo social ou do
trabalho” (113)

[18°] “Um conjunto de temas que possibilitam o desenvolvimento das
competéncias almejadas com relevancia cientifica e cultural e com uma articulagdo
logica das idéias e contetidos matemdticos pode ser sistematizado nos trés seguintes
eixos ou temas estruturadores, desenvolvidos de forma concomitante nas trés séries
do ensino médio:

1. Algebra: niimeros e fungoes;
2. Geometria e medidas;
3. Andlise de dados” (120)

[19°] “As propriedades de que a Geometria trata sdo de dois tipos: associadas a
posigdo relativa das formas e associadas as medidas. Isso dd origem a duas
maneiras diferentes de pensar em Geometria, a primeira delas marcada pela
identificacdo de propriedades relativas a paralelismo, perpendicularismo,
intersecdo e composicdo de diferentes formas e a segunda, que tem como foco
quantificar comprimentos, dreas e volumes. Usar as formas geométricas para
representar ou visualizar partes do mundo real é uma capacidade importante para
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a compreensdo e construcdo de modelos para a resolucdo de questoes da
Matemadtica e de outras disciplinas. Como parte integrante deste tema, o aluno
poderd desenvolver habilidades de visualiza¢do, de desenho, de argumentagdo
logica e de aplicacdo na busca de solugdo para problemas” (123)

[20°] “A andlise de dados tem sido essencial em problemas sociais e econdmicos,
como nas estatisticas relacionadas a saiide, populagoes, transportes, orcamentos e
questoes de mercado.... Uma das grandes competéncias propostas pelos PCNEM
diz respeito a contextualiza¢do socio-cultural como forma de aproximar o aluno da
realidade e fazé-lo vivenciar situagdes proximas que lhe permitam reconhecer a
diversidade que o cerca e reconhecer-se como individuo capaz de ler e atuar nesta
realidade..... A Estatistica e a probabilidade devem ser vistas, entdo, como um
conjunto de idéias e procedimentos que permitem aplicar a Matemdtica em
questoes do mundo real, mais especialmente aquelas provenientes de outras dreas”
(126)

[21°] “Nao é dificil explicitar algumas razoes que presidiram o exercicio de
organizagdo desse quadro [exemplo de programacgdo de contetidos de Matematica e
de outras Ciéncias nas trés séries do Ensino Médio]. Uma razdo foi procurar uma
progressdo do mais imediato e vivencial ao mais geral e abstrato....” (135)

TRECHOS DAS ORIENTACOES CURRICULARES/06

[22°] “A forma de trabalhar os conteiidos deve sempre agregar um valor
formativo no que diz respeito ao desenvolvimento do pensamento matemdtico. Isso
significa colocar os alunos em um processo de aprendizagem que valorize o
raciocinio matemdtico — nos aspectos de formular questoes, perguntar-se sobre a
existéncia de solucdo, estabelecer hipoteses e tirar conclusoes, apresentar exemplos
e contra-exemplos, abstrair regularidades, criar modelos, argumentar com
fundamentacdo logico-dedutiva. Também significa um processo de ensino que
valorize tanto a apresentagdo de propriedades matemdticas acompanhadas de
explicacdo quanto a de formulas acompanhadas de deducdo, e que valorize o uso
da Matemdtica para a resolucdo de problemas interessantes, quer sejam de
aplicagoes ou de natureza simplesmente tedrica” (70)

[23°] “No trabalho com Niumeros e operagoes deve-se proporcionar aos alunos
uma diversidade de situagoes, de forma a capacitd-los a resolver problemas do
quotidiano, tais como: ...” (70)

[24°] “O estudo de Fungoes deve ser iniciado com a exploragdo qualitativa das
relacoes entre duas grandezas em diferentes situacoes: idade e altura; drea do
circulo e raio; tempo e distdncia percorrida; tempo e crescimento populacional;
tempo e amplitude de movimento de um péndulo, entre outras” (72)
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[25°] “Problemas de cdlculo de distdncias inacessiveis sdo interessantes

aplicacoes da trigonometria, e esse é um assunto que merece ser priorizado na
escola” (74)

[26°] “Dentre as aplicacoes da Matemadtica, tem-se o interessante topico de
Matemadtica Financeira como um assunto a ser tratado quando do estudo da fungdo
exponencial — juros e corre¢cdo monetdria fazem uso desse modelo” (75)

[27°] “O estudo da Geometria deve possibilitar aos alunos o desenvolvimento da
capacidade de resolver problemas prdticos do quotidiano, como, por exemplo,
orientar-se no espago, ler mapas, estimar e comparar distdncias percorridas,
reconhecer propriedades de formas geométricas bdsicas, saber usar diferentes
unidades de medida. Também é um estudo em que os alunos podem ter uma
oportunidade especial, com certeza ndo a tunica, de apreciar a faceta da
Matemdtica que trata de teoremas e argumentagoes dedutivas” (75)

[28°] “Em outras palavras, a contextualizacdo aparece ndo como uma forma de
“ilustrar” o enunciado de um problema, mas como uma maneira de dar sentido ao
conhecimento matemdtico na escola. A contextualizacdo pode ser feita por meio da
resolucdo de problemas,...”(83)

[29°] “A modelagem matemdtica, percebida como estratégia de ensino, apresenta
fortes conexodes com a idéia de resolucdo de problemas apresentada anteriormente.
Ante uma situagcdo-problema ligada ao “mundo real”, com a sua inerente
complexidade, o aluno precisa mobilizar um leque variado de competéncias....
Articulada com a idéia de modelagem matemdtica, tem-se a alternativa de trabalho
com projetos. .... Sdo situacoes a serem trabalhadas sob uma visdo interdisciplinar,
procurando-se relacionar conteiidos escolares com assuntos do quotidiano dos
alunos e enfatizar aspectos da comunidade, da escola do meio ambiente da familia,
da etnia, pluriculturais, etc.” (84 e 85)

[30°] “O curriculo do ensino médio deve buscar a integracdo dos conhecimentos,
especialmente pelo trabalho interdisciplinar” (90)

[31°] “E preciso lembrar que a contextualizacdo deve ser vista como um dos
instrumentos para a concretiza¢do da idéia da interdisciplinaridade e para
favorecer a atribui¢cdo de significados pelo aluno no processo de ensino e
aprendizagem” (95)

Argumentos:

(d) Método de ensino ativo e interativo: o método ativo ndo € a experimentacio pura e
simples, mas também envolve atividades pedagdgicas de observacdo, medidas,

didlogos, discussdo coletiva, leitura autdbnoma.
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(e) O método de ensino deve considerar os aspectos histéricos e sociais do
desenvolvimento cientifico e reconhecer os aspectos préticos e éticos da ciéncia, no
mundo contemporaneo.

(f) As estratégias de ensino sdo: resolu¢do de problemas, modelagem e trabalho com
projetos interdisciplinares.

(g) Os contetidos matematicos a serem ensinados devem ser selecionados de acordo com o
objetivo de interdisciplinaridade e contextualizacdo, que envolve os critérios de:
possibilitar construir conexdes entre conceitos matemadticos diferentes; relevancia
cultural; possibilitar aplicacdes da matematica dentro e fora de suas teorias; importancia
histdrica no desenvolvimento da ciéncia.

(h) Os contetidos matematicos sdo distribuidos nos temas: dlgebra (ndimeros e funcdes),
geometria e medidas, andlise de dados. Os numeros devem ser ensinados com
problemas do cotidiano. As func¢des devem ser ensinadas a partir de relacdes
qualitativas entre grandezas. A geometria deve ser ensinada com atividades de
aplicacdes a problemas, desenho, demonstracdo. A trigonometria (uma parte da
geometria) pode ser ensinada com problemas de medidas. A estatistica e a

probabilidade devem ser ensinadas com as aplicagdes em problemas do mundo real.

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

TRECHOS DO PCNEM/99

[32°] “Referenda-se uma visdo de Ensino Médio de cardter amplo, de forma que
os aspectos e contetidos tecnoldgicos associados ao aprendizado cientifico e
matemdtico sejam parte essencial da formagdo cidada de sentido universal e ndo
somente de sentido profissionalizante” (10)

[33°] “Ao se denominar a drea como sendo ndo so de Ciéncias e de Matemdtica,
mas também de suas Tecnologias, sinaliza-se claramente que, em cada uma de suas
disciplinas, pretende-se promover competéncias e habilidades que sirvam para o
exercicio de intervengoes e julgamentos prdticos” (16 e 17)

[34°] “Em um mundo onde as necessidades sociais, culturais e profissionais

ganham novos contornos, todas as dreas requerem alguma competéncia em
Matemdtica e a possibilidade de compreender conceitos e procedimentos
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matemdticos € necessdria tanto para tirar conclusoes como para fazer
argumentagoes, quanto para o cidaddo agir como consumidor prudente ou tomar
decisoes em sua vida pessoal e profissional” (81)

TRECHO DAS ORIENTACOES CURRICULARES/06

[35°] “Vale aqui ressaltar o quanto é importante, para o exercicio da cidadania, a
competéncia de analisar um problema e tomar as decisdes necessdrias a sua
resolucdo, competéncia que fica prejudicada quando se trabalha so com problemas
fechados” (84)

Argumentos:

(i) A formacdo cidada € obtida pelo trabalho pedagégico que alie os aspectos cientificos e
tecnoldgicos, desenvolva competéncias e habilidades de intervir, fazer julgamentos,
argumentar, tirar conclusdes, tomar decisoes.

(j) A Matemdtica tem grande importancia no curriculo escolar do ensino médio para a
formacdo para a cidadania, o objetivo do ensino médio. A articulacio entre a cidadania
e a Matemadtica € feita por meio da tecnologia e das aplicagdes da Matematica.

(k) Tecnologia € concebida como processo e como produto. Enfatiza-se tanto o aspecto
técnico de cada disciplina, a intervencdo e o julgamento pratico, como o aspecto
cientifico;

(I) As aplicacdes desejdveis da Matemadtica sdo na resolucdo de problemas abertos da vida
pessoal e profissional.

(m) O Método de Resolucido de Problemas e o conhecimento matemdtico possibilitam o

desenvolvimento das competéncias e as habilidades requeridas na formacao cidada.

GRUPO 4: RELACAO ENTRE MATEMATICA E OUTRAS CIENCIAS

TRECHO DO PCNEM/99

[36°] “Possivelmente, ndo existe nenhuma atividade na vida contempordnea, da
musica a informdtica, do comércio a meteorologia, da medicina a cartografia, das
engenharias as comunicagoes, em que a Matemdtica ndo compareca de maneira
insubstituivel para codificar, ordenar, quantificar e interpretar compassos, taxas,
dosagens, coordenadas, tensées, freqiiéncias e quantas outras varidveis houver”
(21 e22)

TRECHOS DO PCNEM+/02
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[37°] “Nas diretrizes e pardmetros que organizam o ensino médio, a Biologia, a
Fisica, a Quimica e a Matemdtica integram uma mesma drea do conhecimento. Sdo
ciéncias que tém em comum a investigacdo da natureza e dos desenvolvimentos
tecnologicos, compartilham linguagens para a representacdo e sistematizacdo do
conhecimento de fendomenos ou processos naturais e tecnologicos. As disciplinas
desta drea compoem a cultura cientifica e tecnologica que, como toda cultura
humana, é resultado e instrumento da evolucdo social e economica, na atualidade e
ao longo da historia” (23)

[38°] “A explicitacdo de linguagens, usadas em comum por diferentes disciplinas
cientificas, permite ao aluno perceber sua universalidade e também distinguir
especificidades desses usos. Um exemplo disso é o uso do logaritmo, operagdo que
dd origem a fungdes matemdticas, mas que também é linguagem de representacdo
em todas as ciéncias” (26)

TRECHOS DAS ORIENTACOES CURRICULARES/06

[39°] “A inclusdo da nocdo de vetor nos temas abordados nas aulas de
Matemdtica viria corrigir a distor¢do causada pelo fato de que é um topico
matemdtico importante, mas que estd presente no ensino médio somente nas aulas
de Fisica” (77)

[40°] “Os contelidos do bloco Andlise de dados e probabilidade tém sido
recomendados para todos os niveis da educagdo bdsica, em especial para o ensino
médio. Uma das razdes desse ponto de vista reside na importdncia das idéias de
incerteza e de probabilidade, associadas aos chamados fendmenos aleatorios,
presentes de forma essencial nos mundos natural e social” (78)

[41°] “A articulacdo da Matemdtica ensinada no ensino médio com temas atuais
da ciéncia e da tecnologia é possivel e necessdria. Deve-se observar que as
articulacdes com as prdticas sociais ndo sdo as unicas maneiras de se favorecer a
atribuicdo de significados a conceitos e a procedimentos matemdticos, pois isso
igualmente é possivel, em muitos casos, com o estabelecimento de suas conexoes
com outros conceitos e procedimentos matemdticos importantes” (95)

Argumentos:

(n) A Matematica codifica, ordena, quantifica e interpreta varidveis em todas as atividades
da vida contemporanea;

(o) Biologia, Fisica, Quimica e Matemadtica s@o ci€ncias que investigam da natureza e os
desenvolvimentos tecnoldgicos;

(p) A Matematica e as ciéncias da natureza compartilham linguagens para a representacio e

sistematizacio do conhecimento de fendmenos ou processos naturais e tecnoldgicos;
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(q) O conceitos matematicos compdem uma linguagem comum a diferentes disciplinas
cientificas;

(r) A Matemdtica serve para investigar fendmenos naturais e sociais;

(s) A Matematica e as ciéncias naturais t€m assuntos comuns, cComo vetor;

(t) A atribui¢ao de significados a conceitos e a procedimentos matemdticos pode ser feita
nas articulacdes com as prdticas sociais € com conexdes com outros conceitos e

procedimentos matemadticos importantes.

GRUPO 5. PROPOSTAS DE REFORMULACAO DO ENSINO MEDIO

TRECHOS DO PCNEM/99

[42°] “A medida que vamos nos integrando ao que se denomina uma sociedade da
informagdo crescentemente globalizada, é importante que a educagdo se volte para
o desenvolvimento das capacidades de comunicagdo, de resolver problemas, de
tomar decisées, de fazer inferéncias, de criar, de aperfeicoar conhecimentos e
valores, de trabalhar cooperativamente” (81)

[43°] “0 impacto da tecnologia na vida de cada individuo vai exigir competéncias
que vdo além do simples lidar com mdquinas. A velocidade do surgimento e
renovagcdo de saberes e de formas de fazer em todas as atividades humanas
tornardo rapidamente ultrapassadas a maior parte das competéncias adquiridas
por uma pessoa no inicio de sua vida profissional” (83)

[44°] “O trabalho ganha entdo uma nova exigéncia, que é a de aprender
continuamente em um processo ndo mais solitdrio. O individuo, imerso num mar de
informagoes, se liga a outras pessoas, que, juntas, complementam-se em um
exercicio coletivo de memdria, imaginacdo, percepgcdo, raciocinios e competéncias
para a produgdo e transmissdo de conhecimentos” (83)

[45°] “A educagcdo em geral e o ensino de Ciéncias da Natureza, Matemdtica e
suas Tecnologias ndo se estabelecem como imediata realizagbes de definigoes
legais ou como simples expressoes de convicgoes teoricas.... As idéias dominantes
ou hegemonicas em cada época sobre a educacdo e a ciéncia, seja entre os teoricos
da educacgado, seja entre as instancias de decisdo politica, raramente coincidem com
a educagdo efetivamente praticada no sistema escolar, que reflete uma situacdo
real nem sempre considerada, onde as condigoes escolares sdo muito distantes das
idealizadas” (95)

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

sentido de se levar em conta que a construgdo do conhecimento cientifico envolve
valores humanos, relaciona-se com a tecnologia e, mais em geral, com toda a vida
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em sociedade, de se enfatizar a organicidade conceitual das teorias cientifica, de se
explicitar a funcdo essencial do didlogo e da interacdo social na produgdo coletiva.
Tais redirecionamentos tém sido relevantes para a educacdo cientifica e
matemdtica e, certamente, suas idéias influenciam o presente esforco de revisdo de
conteiidos e métodos para a educacdo cientifica” (97 e 98)

[47°] “Felizmente, pelo menos no plano das leis e das diretrizes, a definicdo para
o Ensino Médio estabelecida na LDB/96, assim como seu detalhamento e
encaminhamento pela resolucdo CNE/9S, apontam para uma revisdo e uma
atualizag¢do na dire¢do correta” (98)

[48°] “Com o advento do que se denomina sociedade pds-industrial, a
disseminagcdo das tecnologias da informagdo nos produtos e nos servigos, a
crescente complexidade dos equipamentos individuais e coletivos e a necessidade
de conhecimentos cada vez mais elaborados para a vida social e produtiva, as
tecnologias precisam encontrar espago proprio no aprendizado escolar regular, de
forma semelhante ao que ocorreu com as ciéncias, muitas décadas antes, devendo
ser vistas também como processo, e ndo simplesmente como produto” (101 e 102)

TRECHOS DO PCNEM+/02

[49°] “A intengdo de completar a formagdo geral do estudante nessa fase implica,
entretanto, uma agdo articulada, no interior de cada drea e no conjunto das dreas.
Essa agdo articulada ndo é compativel com o trabalho solitdrio, definido
independentemente no interior de cada disciplina, como acontecia no antigo ensino
de segundo grau — no qual se pressupunha outra etapa formativa na qual os
saberes se interligariam e, eventualmente, ganhariam sentido. Agora, a articula¢do
e o sentido dos conhecimentos devem ser garantidos jd no ensino médio” (9)

[50°] “A nova escola de ensino médio ndo hd de ser mais um prédio, mas um
projeto de realizacdo humana, reciproca e dindmica, de alguns professores ativos e
comprometidos, em que o aprendizado esteja proximo das questoes reais,
apresentadas pela vida comunitdria ou pelas circunstancias economicas, sociais e
ambientais. Mais do que tudo, quando fundada numa prdtica soliddria, essa nova
escola estard atenta as perspectivas de vida de seus participes, ao desenvolvimento
de suas competéncias gerais, de suas habilidades pessoais, de suas preferéncias
culturais” (11)

[51°] “Em determinados aspectos, a superagcdo dessa contradi¢cdo se dd em
termos de temas, designados como transversais, cujo tratamento transita por
miuiltiplas disciplinas; no entanto, nem todos os objetivos formativos podem ser
traduzidos em temas. A forma mais direta e natural de se convocarem temdticas
interdisciplinares é simplesmente examinar o objeto de estudo disciplinar em seu
contexto real, ndo fora dele” (14)

[52°] “A articulacdo entre as dreas é uma clara sinalizacdo para o projeto
pedagogico da escola. Envolve uma sintonia de tratamentos metodologicos e, no
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presente caso, pressupdoe a composicdo do aprendizado de conhecimentos
disciplinares com o desenvolvimento de competéncias gerais. SO em parte essa
integracdo de metas formativas exige, para a sua realizacdo, projetos
interdisciplinares, concentrados em determinados periodos, nos quais diferentes
disciplinas tratem ao mesmo tempo de temas afins. Mais importante do que isso é o
estabelecimento de metas comuns envolvendo cada uma das disciplinas de todas as
dreas, a servigco do desenvolvimento humano dos alunos e também dos professores”

(16)

[53°] “Hd uma temdtica comum que é a propria definicdo da drea, e hd conceitos
comuns decorrentes disto, como as nogoes de escala, nas Ciéncias e na
Matemadtica, de estilo, nas Linguagens e Codigos, ou as diferentes nocoes de
cultura, nas Ciéncias Humanas. Hd ainda procedimentos comuns, como a
experimentagdo praticada nas ciéncias da natureza, ou como as técnicas de
entrevistas e levantamentos, de algumas das ciéncias humanas, e hd aspectos
metodologicos comuns, como os exercicios de cria¢do, nas linguagens e nas artes”

(19)

[54°] “Enfim, com um objetivo mais pedagogico do que epistemoldgico, é preciso
um esforco da escola e dos professores para relacionar as nomenclaturas e, na
medida do possivel, partilhar culturas” (19)

[55°] “Essa definicdo da drea das Ciéncias da Natureza, Matemdtica e suas
Tecnologias também facilita a apresentacdo dos objetivos educacionais que
organizam o aprendizado nas escolas do ensino médio em termos de conjuntos de
competéncias. Sdo eles: representacdo e comunicag¢do; investigacdo e
compreensdo; e contextualiza¢do socio-cultural, objetivos que convergem com a
drea de Linguagens e Codigos — sobretudo no que se refere ao desenvolvimento da
representacdo, da informacdo e da comunicacdo de fenomenos e processos — e com
a drea de Ciéncias Humanas — especialmente ao apresentar as ciéncias e técnicas
como construgoes historicas, com a participacdo permanente no desenvolvimento
social, economico e cultural” (23)

[56°] “Nessa perspectiva, ndo sé a selecdo de temas e conteiidos, como a forma
de tratd-los no ensino sdo decisivas. A maneira como se organizam as atividades e
a sala de aula, a escolha de materiais diddticos apropriados e a metodologia de
ensino € que poderdo permitir o trabalho simultdneo dos conteiidos e
competéncias” (113)

[57°] “Um primeiro critério, bdsico e geral, é que os conteidos ou temas
escolhidos devem permitir ao aluno desenvolver as competéncias descritas no item
anterior, avang¢ando a partir do ponto em que se encontra” (119)

[58°] “Os temas devem, ainda, permitir uma articulagcdo logica entre diferentes

idéias e conceitos para garantir maior significacdo para a aprendizagem,
possibilitar ao aluno o estabelecimento de relacdes de forma consciente no sentido
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de caminhar em direcdo as competéncias da drea e, até mesmo, tornar mais eficaz
a utilizagdo do tempo disponivel” (119)

[59°] “Todas as competéncias sdo objeto de todas as séries, de forma que ndo hd
uma ordem cronoldgica entre elas, mas se pode promover uma progressdo do
trabalho, ao longo das trés séries, em termos dos niveis de elaboracdo de cada um
dos temas estruturadores do ensino, crescendo a partir de percepcoes mais
concretas ou imediatas em direcdo a conceituacoes mais gerais e abstratas, que
usem instrumentos mais sofisticados e que permitam sinteses e visoes mais
complexas” (133)

Argumentos:

As propostas dos documentos para a reformulacdo do ensino médio sdo:

(u) A educacdo deve desenvolver as capacidades de comunicagdo, de resolver problemas,
de tomar decisdes, de fazer inferéncias, de criar, de aperfeicoar conhecimentos e
valores, de trabalhar cooperativamente para responder a demanda social na atualidade.

(v) A aprendizagem € continua e feita coletivamente.

(w)As disciplinas sdo agrupadas em dreas porque tém algo em comum, ou no ambito
epistemoldgico (temas, conceitos, procedimentos de pesquisa) ou no ambito pedagdgico
(metas, objetivos, metodologias de ensino, competéncias a serem desenvolvidas,
nomenclaturas e culturas).

(x) Os conteudos disciplinares a serem ensinados devem estar de acordo com os critérios:
propiciar o desenvolvimento de competéncias e possibilitar a articulacdo logica entre
eles. Os conteudos devem ter significacdo ja no ensino médio e ndo sé na etapa escolar
seguinte. Eles devem ser organizados no curriculo escolar de modo que iniciem no nivel
mais vivencial e evoluam para o mais geral e abstrato.

(y) O ensino deve favorecer a interdisciplinaridade e a contextualizacdo. Deve-se partir de
questdes reais, propostas pela comunidade mais préxima ao aluno. A
interdisciplinaridade e a contextualizagdo podem ser feitas a partir dos temas
transversais (conteidos que sdo tratados em vdrias disciplinas), mas a forma mais
natural de se fazer isso € tratar o contetido em se contexto real.

(z) Deve-se inserir a tecnologia, como processo como produto, na escola pois ela muda a

realidade rapidamente e tem relacdo com a cidadania e o trabalho.
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3.3. Compreendendo os Argumentos

Percebemos que a Matematica € apresentada de trés modos: como linguagem, como
ciéncia e como instrumento aplicadvel. As indicacOes de seu ensino, da importancia da
Matematica no ensino médio, e das relacdes entre a Matemdtica e outras ciéncias procuram
caracterizar essas trés facetas.

Para compreender melhor essa caracterizagdo, apresentaremos algumas das idéias de
Gottschalk (2000 e 2008). Depois, repetiremos, em outra ordenacdo, os argumentos que
levantamos, reorganizando-os para compreender esse cardter triplo da Matemdtica. A
finalidade dessa etapa de nossa anélise € verificar se teriamos elementos caracterizadores de

tendéncias e quais seriam eles.

3.3.1. A Analise de Gottschalk para os Parametros Curriculares de Matematica

Gottschalk (2008) afirma que em correntes filoséficas dogmaticas, a Matematica é
considerada verdade universal e absoluta. Nessas correntes, a linguagem tem apenas uma
funcdo comunicativa e descritiva de significados. Essa funcdo, chamada de fungdo
referencial da linguagem, afirma que as palavras t€ém um significado essencial que se
referem ao objeto que elas nomeiam. De acordo com essa visdo, a Matemdtica é uma
linguagem na qual cada simbolo tem um significado autdnomo. Isso contraria as idéias de
Wittgenstein, para quem as palavras ndo tém esse significado essencial, mas adquirem
significados diversos dentro de jogos de linguagem diversos. A Matemdtica, para
Wittgenstein, € um jogo de linguagem.

Ao analisar a Matematica, nos Pardmetros Curriculares para o Ensino Fundamental
— 0s PCN/97 —, Gottschalk (2008) verificou que predominam as correntes cognitivistas do
construtivismo, que concebem os conhecimentos matemdticos como produtos de
desenvolvimentos mentais do aluno, num processo natural de interacdo entre estruturas
cognitivas e o meio fisico e social. De acordo com essas correntes construtivistas, todas as

criancas percorrem o mesmo caminho em etapas de desenvolvimento cognitivo, desde o
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estdgio sensorio motor até o hipotético-dedutivo. Também se pressupde uma autonomia de
significados matemadticos, considerados dentro da concepcdo referencial da linguagem,
subjacente as prdticas pedagdgicas. Além disso, os Parametros apresentam a Matemadtica
como um conhecimento empirico, construido em experimentagdes com o meio de natureza
fisica ou social ou de natureza matemadtica (numa concepgao realista platonica).

Essas perspectivas pedagdgicas foram contestadas por Gottschalk (2008), a partir da
abordagem de Wittgenstein. De acordo com essa autora, a Matemadtica ndo € descritiva,
como as ciéncias empiricas, mas € vista por Wittgenstein como um conjunto de “regras de
como proceder”, expressadas simbolicamente e envolvidas numa determinada atividade. As
regras t€ém natureza convencional. A atividade regulada é chamada, por Wittgenstein, de
Jogo de Linguagem. Os significados das palavras sdo aprendidos no uso delas dentro dos
jogos de linguagem.

A Matemdtica é um dos muitos possiveis jogos de linguagem. Ela tem uso
normativo, mas também forma conceitos, isto €, tem uso empirico. As proposi¢des
matematicas nos permitem organizar nossas experiéncias, mas o uso empirico nao

comprova a verdade das proposicoes.

“Assim, a atividade matemdtica distingue-se radicalmente dos
procedimentos empiricos: o cdlculo ndo é um experimento, ndo é
preditivo, tampouco a prova matemdtica se baseia em experiéncias
empiricas” (GOTTSCHALK, 2008, pg. 81).

Essa autora afirma que os PCN/97, ao aderir as orientagdes construtivistas,
pressupdem que exista uma racionalidade natural no aluno que o levaria a tracar estratégias
de resolugdo de problemas, construindo, por si s, novos conceitos. Sugerem, entiao, que o
professor deva aplicar o método de resolugcdo de problemas para que o aluno avance, em
sua racionalidade, dos conceitos mais simples e proximos aos demais. Porém, para
Wittgenstein, ndo hd avanco de um conceito a outro. O aluno sé aprende algo novo quando
ha uma nova aplicagdo para o conceito e essas aplicagdes sdo convencionais.

Na perspectiva wittgensteiniana, o papel do professor seria o de ensinar conceitos
através do uso que se faz deles em seus respectivos contextos lingiiisticos. Os conteudos
ndo sdo meios de desenvolvimento intelectual, nem ferramentas tteis para a produgdo de

novas experiéncias (como nas teorias de Dewey), mas sdo condi¢des para que o aluno
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aprenda. Os significados ndo sdo construidos naturalmente pelos alunos através de
situacOes empiricas, mas sdo escolhas que envolvem valores a respeito de uma heranca
cultural a ser transmitida. A esséncia do conceito matemdtico € convencional e pragmdtica
e dai, para a sua constru¢do e transmissdo, ¢ fundamental o ensino das técnicas e
procedimentos criados pelos matemdticos ao longo dos tempos.

Em sua tese de doutoramento, Gottschalk (2000) também analisou os PCNEM/99.
Nessa obra, a autora constatou que tanto no PCN/97, como no PCNEM/99, o
construtivismo € adotado tanto nos aspectos metodoldgico, epistemoldgico e logico.
Verificou que os Parametros aliam uma imagem realista do conhecimento matemaético a
uma imagem idealista. A imagem realista transparece na concepcao de investigacdo e de
descoberta que se inspira nos modelos das ciéncias naturais. Afirma-se, nos PCN/97 e
PCNEM/99, que é possivel aprender Matemadtica através da experiéncia empirica. Na
imagem idealista, a crianca possui uma inteligéncia pritica que se desenvolve com a
experiéncia empirica, que a leva a construcdo de conceitos e procedimentos. As
caracteristicas desse construtivismo, levantadas por Gottschalk (2000) sdo:

* Os conteidos devem ser escolhidos para desenvolver as capacidades requeridas.

* Os alunos sdo os sujeitos de sua propria formacdo. Eles devem construir os
significados sobre os conteidos da aprendizagem. Os alunos constroem
conhecimentos a partir dos seus conhecimentos prévios e de suas experiéncias
individuais.

* Prioriza-se a construcdo de estratégias de verificacdo e de comprovacdo de
hipéteses na construcdo do conhecimento.

* O conhecimento torna-se significativo se forem estabelecidas relagdes substantivas
entre os conteudos escolares e os conhecimentos prévios. Esse processo envolve
etapas do método de investigacdo das ciéncias naturais, que é o método de
aprendizagem, por exceléncia, valido para todas as disciplinas escolares.

Ao criticar o construtivismo dos Parametros pela abordagem de Wittgenstein, a
autora nos diz que a metodologia de ensino proposta nos remete a concep¢ao realista de
Matematica: ela é descoberta por experimentacdo empirica. Os elementos empiricos
necessarios viriam da resolucdo de problemas, dos materiais manipuldveis (no caso do

Ensino Fundamental) ou dos temas transversais.
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Para a autora, essa abordagem construtivista promove a confusido na aprendizagem
em Matematica, pois 0s conceitos matematicos ndo s@o empiricos, mas sim, normativos,

convencionais, pragmaticos (no sentido de Wittgenstein):

“o matemdtico ndo descobre, apenas inventa.... Inventam-se formas
que atribuem determinados sentidos ao mundo” (GOTTSCHALK,
2008, pg. 92).

Numa proposta alternativa para o ensino de Matemadtica, apresentada  por
Gottschalk (2008) como uma “Perspectiva Pragmética de Ensino”, os significados nao sao
construidos naturalmente pelos alunos através de situacdes empiricas. Os significados sdo
escolhas que envolvem valores e a herancga cultural a ser transmitida. O professor € quem
tem a tarefa de introduzir novos paradigmas que passam a ser condi¢cdes de sentido para a

atividade matemadtica. Nessa perspectiva, a compreensdao € concebida a capacidade de

seguir uma regra, dominar uma técnica.

3.3.2. Reorganizando os Argumentos

e Argumentos da Matematica como ciéncia

Argumentos do Grupo 1:

(a) Matematica é uma ciéncia com um valor formativo associado ao desenvolvimento do
raciocinio dedutivo e estrutura¢do do pensamento.

Argumentos do Grupo 2:

(e) O método de ensino deve considerar os aspectos historicos e sociais do
desenvolvimento cientifico e reconhecer os aspectos praticos e éticos da ciéncia, no mundo
contemporaneo.

(g) Os conteddos matemadticos a serem ensinados devem ser selecionados de acordo com o
objetivo de interdisciplinaridade e contextualizagdo, que envolve os critérios de: possibilitar
construir conexdes entre conceitos matematicos diferentes; relevancia cultural; possibilitar
aplicacOes da matemdtica dentro e fora de suas teorias; importancia histérica no

desenvolvimento da ciéncia.
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(h) A geometria deve ser ensinada com atividades de aplicacdes a problemas, desenho,
demonstracao.

Argumentos do Grupo 3:

(i) A formacdo cidada € obtida pelo trabalho pedagdgico que alie os aspectos cientificos e
tecnoldgicos, desenvolva competéncias e habilidades de intervir, fazer julgamentos,
argumentar, tirar conclusdes, tomar decisoes.

Argumentos do Grupo 4:

(o) Biologia, Fisica, Quimica e Matematica sdo ciéncias que investigam da natureza e os
desenvolvimentos tecnoldgicos;

(s) A Matematica e as ciéncias naturais t€m assuntos comuns, COmo Vetor;

(t) A atribuicdo de significados a conceitos e a procedimentos matematicos pode ser feita
nas articulagdes com as prdticas sociais € com conexdes com outros conceitos e
procedimentos matematicos importantes.

Argumentos do Grupo 5:

As propostas dos documentos para a reformulacdo do ensino médio sdo:
(u) A educacdo deve desenvolver as capacidades de comunica¢do, de resolver problemas,
de tomar decisdes, de fazer inferéncias, de criar, de aperfeicoar conhecimentos e valores, de
trabalhar cooperativamente para responder a demanda social na atualidade.
(v) A aprendizagem € continua e feita coletivamente.
(w) As disciplinas sdo agrupadas em dreas porque t€ém algo em comum, ou no ambito
epistemoldgico (temas, conceitos, procedimentos de pesquisa) ou no ambito pedagdgico
(metas, objetivos, metodologias de ensino, competéncias a serem desenvolvidas,
nomenclaturas e culturas).
(x) Os conteudos disciplinares a serem ensinados devem estar de acordo com os critérios:
propiciar o desenvolvimento de competéncias e possibilitar a articulagdo 16gica entre eles.
Os contetddos devem ter significagdo ja no ensino médio e ndo s6 na etapa escolar seguinte.
Eles devem ser organizados no curriculo escolar de modo que iniciem no nivel mais
vivencial e evoluam para o mais geral e abstrato.

De acordo com os argumentos reorganizados, consideram-se importantes o
desenvolvimento histérico das teorias cientificas, as possiveis articulagdes com outras

ciéncias, a articulacdo logica entre os conteidos matematicos. E associado a Matemdtica a
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estruturagdo do pensamento dedutivo e a capacidade de: intervir, fazer julgamentos,
argumentar, tirar conclusdes, tomar decisdes, comunicar fatos, resolver problemas, tomar
decisdes, fazer inferéncias, criar, aperfeicoar conhecimentos e valores e trabalhar
cooperativamente para responder a demanda social na atualidade.

Por outro lado, considera-se que a Matemdtica seja uma ciéncia com pontos
epistemoldgicos e/ou pedagdgicos comuns as ciéncias naturais (Fisica, Quimica, Biologia)
e também que os significados dos conceitos matemadticos sejam dados ou por problemas
contextualizados em outras ciéncias, em préticas profissionais ou em problemas cotidianos.
Afirma-se que tanto a Matemadtica, como as ciéncias naturais, investigam a natureza, €
também que existem conceitos comuns a essas ciéncias.

Compreendemos que, mesmo sendo uma ciéncia, com métodos e procedimentos
préprios, a Matemética € apresentada como ciéncia passivel de ser aplicada ao contexto

social.

e Arsumentos da Matematica como linguagem

Argumentos do Grupo 1:

(b) Matemdtica € uma linguagem que serve para compreender e explicar o mundo e as
outras ciéncias; ela € uma linguagem universal. Linguagem € entendida como sistema de
codigos e regras. Essa linguagem serve para comunicar idéias, modelar a realidade e
interpreta-la.

Argumentos do Grupo 2:

(d) Método de ensino ativo e interativo: o método ativo ndo € a experimentacdo pura e
simples, mas também envolve atividades pedagdgicas de observacido, medidas, didlogos,
discussdo coletiva, leitura autdbnoma.

Argumentos do Grupo 4:

(n) A Matematica codifica, ordena, quantifica e interpreta varidveis em todas as atividades
da vida contemporanea;

(p) A Matematica e as ciéncias da natureza compartilham linguagens para a representacao e
sistematizacio do conhecimento de fendmenos ou processos naturais e tecnoldgicos;

(@) O conceitos matemdticos compdem uma linguagem comum a diferentes disciplinas

cientificas.
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Dos argumentos acima, percebemos uma concep¢do de linguagem como conjunto
de cdodigos e regras que serve para compreender, modelar e interpretar uma realidade, cujo
significado € exterior a prépria linguagem.

Voltando aos estudos de Gottschalk (2008) para os PCN/97, a linguagem ¢é
considerada em sua funcdo referencial: comunicar e descrever o significado de um objeto,
como se este significado estivesse no objeto e ndao num jogo de linguagem. Para
Wittgenstein ndo hd um significado essencial a linguagem. Uma palavra sé tem sentido
dentro de um jogo de linguagem. Como é possivel a participacdo da palavra em varios
jogos diferentes, em cada um ela pode adquirir um significado diferente. Para Gottschalk
(2008), a funcdo referencial da linguagem nos PCN/97 nos revela uma concepcio
epistemoldgica dogmadtica que cré numa verdade universal para a Matemadtica. Isso ocorre,
como ela exemplifica, no realismo platdnico, no naturalismo de Rousseau e nas teorias de
Dewey que, conciliando as perspectivas racionais e empiricas, considera os conhecimentos
institucionalizados (como as disciplinas escolares) como ferramentas uteis a serem
aplicadas a experiéncia do aluno para produzirem novas experiéncias.

Assim como na leitura de Gottschalk (2008) para os PCN/97, em nossa leitura dos
PCNEM/99, PCNEM+/02 e Orienta¢des Curriculares/06, a concep¢do de Matematica como
linguagem mostrou-se, em nossa interpretacdo argumentativa, como um indicio de uma
forma de pensar a Matematica como um conhecimento empirico, técnico e util para outras

areas do conhecimento.

¢ Argumentos da Matematica como instrumento util a aplicacoes

Argumentos do Grupo 1:

(c) Matemdtica tem um valor instrumental, isto é, ela € um conjunto de técnicas e
estratégias tteis para resolver problemas da vida cotidiana, vida profissional e de outras
ciéncias.

Argumentos do Grupo 2:

(f) As estratégias de ensino sdo: resolu¢do de problemas, modelagem e trabalho com
projetos interdisciplinares.
(h) Os contetidos matemdticos sdo distribuidos nos temas: dlgebra (nimeros e funcdes),

geometria e medidas, andlise de dados. Os niimeros devem ser ensinados com problemas do
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cotidiano. As funcdes devem ser ensinadas a partir de relacOes qualitativas entre grandezas.
A trigonometria (uma parte da geometria) pode ser ensinada com problemas de medidas. A
estatistica e a probabilidade devem ser ensinadas com as aplicacdes em problemas do
mundo real.

Argumentos do Grupo 3:

(j) A Matemadtica tem grande importancia no curriculo escolar do ensino médio para a
formagao para a cidadania, o objetivo do ensino médio. A articulacdo entre a cidadania e a
Matematica € feita por meio da tecnologia e das aplicacdes da Matematica.

(k) Tecnologia é concebida como processo e como produto. Enfatiza-se tanto o aspecto
técnico de cada disciplina, a intervencdo e o julgamento pratico, como o aspecto cientifico;
(1) As aplicacdes desejdveis da Matemadtica sdo na resolu¢io de problemas abertos da vida
pessoal e profissional.

(m) O Método de Resolugdo de Problemas e o conhecimento matemaético possibilitam o
desenvolvimento das competéncias e as habilidades requeridas na formacao cidada.

Argumentos do Grupo 4:

(r) A Matematica serve para investigar fendmenos naturais e sociais;

Argumentos do Grupo 5:

As propostas dos documentos para a reformulacio do ensino médio sio:

(y) O ensino deve favorecer a interdisciplinaridade e a contextualizacdo. Deve-se partir de
questdes reais, propostas pela comunidade mais préxima ao aluno. A interdisciplinaridade e
a contextualizacdo podem ser feitas a partir dos temas transversais (conteudos que sdo
tratados em vdrias disciplinas), mas a forma mais natural de se fazer isso € tratar o conteudo
em se contexto real.

(z) Deve-se inserir a tecnologia, como processo como produto, na escola pois ela muda a
realidade rapidamente e tem relacdo com a cidadania e o trabalho.

A partir desses argumentos, ficou explicita a caracterizacdo da Matemadtica como
instrumento para ci€ncias naturais ou para resolucdo de problemas do cotidiano, cientificos
ou profissionais. A importancia da Matemética no curriculo escolar do ensino médio esta
no aspecto técnico essa disciplina adquire ao ser tratada como instrumento util a resolucdo

de problemas.
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Concluindo essa dimensdo da andlise da HP, interpretamos nossos argumentos
como indicios que apontam para uma tendéncia que chamaremos de utilitarista. Ainda que
ndo seja a unica interpretacdo possivel, pois além de valor instrumental afirma-se que a
Matemadtica também tem valor formativo, a concep¢do como ferramenta, instrumento ou
linguagem aplicada é, sem duvida, a mais reforcada nesses documentos, tanto nas
argumentacgdes sobre a importancia da Matemadtica no curriculo escolar como nos exemplos
sobre os conteudos curriculares, as relacdes com outras disciplinas e os problemas
contextualizados.

Embora tenha sido considerado o aspecto cientifico da Matemadtica, os PCNEM/99 e
PCNEM+/02 ndo ofereceram exemplos de abordagens metodoldgicas para desenvolver tal
aspecto mais demoradamente.

Nas Orientac¢des Curriculares/06, por outro lado, considera-se tal aspecto em varios
momentos, afirmando-se que a Matemadtica tem estrutura interna 16gico-formal dedutiva e
que isso deve também ser ensinado no Ensino Médio. Mas ainda assim, da-se énfase as
aplicacdes da Matemadtica em outras ciéncias e nio ao aspecto 16gico-formal. E marcante a
tendéncia ao utilitarismo expressada em exemplos, sugestdes de conteidos e de modos de
ensind-los.

O que predomina, nos trés documentos é uma concepc¢do empirica de Matematica.
No geral se discute mais o aspecto utilitirio e as vantagens deste sobre o aspecto tedrico (a
Matemdtica como ciéncia). O aspecto utilitirio da Matemadtica aparenta ter mais
importancia para a formagdo da cidadania, para a qualificacdo profissional e para o
desenvolvimento das outras ciéncias do que o aspecto tedrico. Mesmo para a realizacdo
pessoal, promovendo o desenvolvimento da sensibilidade estética, hd énfase no aspecto
utilitdrio. O método de ensino—aprendizagem com a modelagem, o trabalho com projetos e
a resolucido de problemas contextualizados no cotidiano do aluno ou em outras ciéncias
contemplam apenas esse aspecto utilitario.

Tal concepcdo nos abre a possibilidade de delinear uma tendéncia encontrada nos
documentos: a Matematica € justificada no curriculo escolar, tanto em métodos como em
conteudos, pelo seu cardter instrumental, isto €, a aplicabilidade que tem nas ciéncias
naturais, no método de Resolu¢do de Problemas como método de ensino e aprendizagem e

nos conteddos escolhidos pelo critério de contextualizagdo e interdisciplinaridade. A
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Matematica escolar, nas publicagdes analisadas, € apresentada como ferramenta para outras
ciéncias, necessdria para a compreensao do mundo real.

A seguir, analisaremos essa supervalorizacio do aspecto utilitario da Matemdtica no
Ensino Médio a luz de outras reflexdes, tomando como base nossos estudos das primeira e

segunda dimensdes da HP.

143



144



4. TERCEIRA DIMENSAO DE :ANALISE DA HP:
INTERPRETACOES

“A Cigarra e as Formigas
56
Esopo

Era uma vez uma jovem cigarra que ndo fazia outra coisa na
vida a ndo ser cantar. Entoava as mais lindas cang¢oes perto de um
formigueiro.

Enquanto isso, as formigas trabalhavam sem parar. Colhiam
pedacgos de folhas para forrar o bergdrio das formigas recém-nascidas.
Transportavam grdos para que no inverno tivessem o que comer. Enfim,
viviam atarefadas, entrando e saindo do formigueiro.

O inverno chegou. O frio era tanto que a cigarra quase ficou
congelada. Entdo, bateu na porta do formigueiro a procura de um lugar
quentinho para se abrigar.

- Old! Serd que eu posso entrar? Estou com frio e fome!

A guardia do formigueiro ndo se conteve:

- O qué? Enquanto nés trabalhdvamos duro, vocé so pensava em
se divertir. Pois agora: boa diversdo! — disse.

E bateu a porta na cara da cigarra, que foi obrigada a cantar em
outra freguesia.

 Os preguicosos nada tém a colher’”

%% Fonte: TULCHINSKI, Licia. “Fabulas de Esopo — Versoes de Jean de La Fontaine” Colecio Reencontro

Infantil. Sdo Paulo: Ed. Scipione.2001, pg. 13.
Esopo foi um escravo grego, do século VI aC. De vida lenddria, contava histérias simples, com

ligdes moralistas e usando animais como personagens. La Fontaine foi um poeta francé€s do século XVII que
publicou As Fdbulas em versos, entre 1668 a 1694. Nas versdes de La Fontaine, as fiabulas de Esopo

tornaram-se espelhos dos problemas, vicios e virtudes da sociedade da época.
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Nas primeira e segunda dimensOes da andlise da HP realizamos varias
interpretagdes, levantando indicios que poderiam apontar para tendéncias no ensino da
Matematica, nos documentos selecionados. Como ja citamos, a HP come¢a com a
hermenéutica do cotidiano, que ja é uma leitura interpretativa, e, ao longo de suas etapas,
analisa ao interpretar o contexto de producdo dos documentos e ao interpretar as formas
simbolicas presentes nesses discursos.

Na leitura dos documentos, sdo possiveis vdrias interpretacdes nessas duas
primeiras etapas. Mas uma interpretacdo que sobressaiu em nossa leitura indicou para um
aspecto utilitarista e empirista para a Matemadtica. Reconhecemos que podem existir
elementos que apontem para outras tendéncias. Porém, essa multiplicidade dos discursos
ndo se mostrou tdo forte quanto a tendéncia que identificamos.

Percebemos que ha um esfor¢co em dar continuidade as idéias, de um documento
para outro, em nome da coeréncia e da obrigatoriedade de se seguir todas as exigéncias
feitas na legislacdo expressa pela LDB/96 e pelas DCNEM/98. Esse esforco foi
interpretado por nés como uma tentativa do MEC em atender as teorias pedagdgicas mais
recentes, querendo imputd-las a realidade escolar brasileira, mas sem considerar as
situacdes atuais, nas quais se encontra essa realidade escolar. Isso ocorreu nos PCNEM/99
e PCNEM+/02, para cuja producdo as equipes técnicas responsdveis recorreram aos
documentos predecessores e a autoridades cientificas, mas ndo a comunidade escolar do
ensino médio. O procedimento governamental de aderir a uma teoria cientifica e aplicd-la a
realidade € condizente com a forma de agir da politica liberal que tem recorrido, dentre
outros mecanismos, a imposi¢ao de uma racionalidade técnica ao seu projeto de sociedade.

J4, nas Orientagdes Curriculares/06, quando houve a consulta a comunidade escolar
diretamente interessada, percebemos elementos que apontariam para tendéncias diferentes.
Porém, também estdo enfaticamente presentes os aspectos utilitdrios para o ensino de
Matemitica.

Assim, no conjunto dos documentos, percebemos que a concepcdo de Matematica
que predomina € a do aspecto utilitario, e dai o nosso interesse em estuda-la. A Matemdtica
se justifica como disciplina no Ensino Médio por sua utilidade como ferramenta as outras
ciéncias, preferencialmente as ciéncias naturais. H4 também a preocupacdo, no ensino da

Matematica, com o uso de tecnologia, compreendida como o uso do computador (nas
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Orientagdes Curriculares/06) e como a habilidade de resolver problemas (nos PCNEM/99 e

nos PCNEM+/02). A relacdo feita nas publicagdes analisadas entre o ensino de Matemadtica

e os objetivos educacionais ndo ultrapassa os limites estabelecidos por uma concepg¢ao mais

utilitarista da Matemadtica e de seus métodos de ensino e aprendizagem.

Os elementos que nos levaram a apontar para a tendéncia utilitarista, que

destacamos dos textos analisados, sao:

énfase nos conteidos matemdticos (conceitos, algoritmos e propriedades) que
podem ser aplicados em problemas de cdlculos e medidas que retratam situagdes
cotidianas ou de outras ciéncias naturais;

énfase no método de resolugdo de problemas: levantar e testar conjecturas, uso da
intuicdo, observar regularidades de padrdes, etc...;

énfase nos problemas contextualizados em situacdes do cotidiano do aluno; em
situacdes da atualidade, que tenham importincia para o aluno ou para a sua
comunidade; ou em outras ciéncias;

énfase na interdisciplinaridade, que € promovida pelo trabalho com projetos
escolares: os problemas reais da comunidade sdo modelados e transformados em
oportunidades de pesquisa para o desenvolvimento de conceitos matematicos;
énfase em desenvolver competéncias e habilidades gerais que podem tornar o
individuo mais flexivel e melhor adaptado as situag¢des novas, criadas pelos avangos
tecnoldgicos e pela dindmica sécio - politico - econdmico - cultural da atualidade.
Desse modo, o curriculo escolar ndo deve ser escrito a partir de um conjunto de
conteidos conceituais (defini¢cdes, propriedades, algoritmos), mas ele deve ser
maledvel para acomodar os conceitos a serem trabalhados em projetos
interdisciplinares e em problemas contextualizados. Em decorréncia, ndo surgem
muitas oportunidades de desenvolver a estrutura légico-formal da teoria
Matematica.

énfase na questdo da tecnologia: o aluno deve saber usar um computador para
resolver problemas matemadticos e vice-versa, isto €, o aluno deve saber também a
matemadtica para usar o computador com eficiéncia. Mais além, o aluno deve
conceber a matematica de um modo “tecnol6gico”, isto €, como um instrumento de

aplicacdo a problemas concretos.
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Percebemos, também, que essa concepg¢do utilitarista é defendida como a mais
adequada a formacdo do individuo para o trabalho e para a cidadania, que sdo os objetivos
fundamentais para a Educacdo no Nivel Médio. De fato, € uma concep¢do coerente com o
que se prevé na legislacdo brasileira, desde a década de 1980, para a formacdo do
educando, pois favorece o desenvolvimento do individuo nas dimensdes politica, social e
econdmica.

Na dimensao politica da Educacdo, o aluno deve ser preparado para ser cidaddo de
um governo democratico. Nas democracias formais — formato governamental das décadas
citadas da maioria das nag¢des ocidentais —, as decisdes politicas seguem os critérios
técnico-administrativos que devem ser compreendidos pelo individuo para que ele possa
exercer efetivamente a cidadania. Embora o conceito de cidadania ultrapasse a esfera
politica, nos documentos analisados a relagdo matemadtica - cidadania que se estabelece
com o ensino da tecnologia se mostra apenas pelo fato do individuo estar submetido a
esfera estatal. Assim, ao aprender a matemadtica util, o aluno aperfeicoa sua condi¢cdo de
cidadao, pois se torna capaz de compreender os critérios técnicos previstos em legislacao.

Na dimensdo econdmica, o aluno que aprende a matematica util aprende a resolver
problemas, buscar informacdes, usar o computador. Ou seja, torna-se um trabalhador
adaptdvel as situacdes empregaticias que mudam com muita rapidez, e que requerem um
trabalhador ndo especializado. O desejavel, dentro das condi¢des de emprego atuais, € que
o trabalhador seja flexivel a aceitar e a desempenhar diversas atividades e que saiba lidar
com a tecnologia existente nos modos de producdo atuais. Observamos que os modos de
producdo atuais no Brasil seguem a tendéncia econdmica mundial globalizada do
capitalismo neoliberal.

As dimensdes politica e econdmica se fundem na relagdo cidadao — trabalhador. Na
legislagdo educacional, percebemos um esforco em aproximar estes dois conceitos: o
cidadao é o individuo produtivo economicamente. Como vimos na Constitui¢ao/88, o
trabalho € o principio organizador da sociedade. Nos Parametros e Orientacdes, a relacdo
entre cidadania e trabalho € realizada pela tecnologia. O aluno deve dominar
conhecimentos e procedimentos tecnologicos para participar ativamente da sociedade

(cidadania) e para ser o trabalhador requisitado dentro dos modos de producao atuais.
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Na dimensdo social, a matemadtica util favorece a racionalidade técnica, pois nao
oferece oportunidades de pensamento além das aplicacOes na sua experiéncia vivida. Ao se
organizar a sociedade por critérios técnicos, ndo deixamos espaco para debates e discussdes
na sociedade, que sdo imprescindiveis numa democracia, mas que nem sempre Sao
desejdveis para os grupos que estdo no poder. Assim, a racionalidade técnica favorece a
assimetria nas relacdes de poder, ajudando a manter o status quo.

Vamos empreender alguns estudos sobre a racionalidade técnica, com a finalidade
de compreender a “tendéncia utilitarista”, como a chamamos aqui, vislumbrada por nés, em
nossas analises dos documentos oficiais. Iniciamos, assim, a terceira dimensido da HP, a da

interpretacdo e re-interpretacio dos discursos analisados.
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4.1. A Racionalidade Técnica

Nossos esfor¢os em entender a racionalidade técnica nos envolvem em um punhado
de conceitos bastante complexos, para os quais tentamos lancar algumas luzes. Esbarramos
nos conceitos de globalizacdo, liberalismo, neoliberalismo, cultura de massas, pos-
modernidade e tecnologia. A politica neoliberal, que se apresenta como tendéncia
dominante na atualidade, promove o movimento da globalizacdo de mercados econdmicos
e da cultura de massas. O contato cultural e social entre as pessoas de paises muito
diferentes e distantes ficou imensamente facilitado pela globalizacdo e também pelo avanco
técnico dos meios de comunicacdo. A integracdo cultural dos muitos paises poderia servir
para promover a democratizacdo da cultura e da educagdo nas sociedades. Mas, por ora, s6
estd promovendo a massificacdo da cultura, apagando as diferencas regionais de modo
acritico. Para Arendt (2002), o efeito da massifica¢do € o recrudescimento do totalitarismo,
e ndo da democratizagao.

Virios autores, dentre os quais Pierre Bourdieu (1998), Milton Santos (2003),
Marise Ramos (2001) e Pérez Gémez (2001), nos apontam a influéncia do pensamento
neoliberal na educacdo, a partir da década de 1980, e discutem sobre o pensamento
predominante desde essa época. O modo de pensamento que € a base para o neoliberalismo
e para a cultura poés-moderna é chamado, por alguns destes autores, de racionalidade
técnica. Ao inserirmos nossos estudos num quadro que aborde aspectos politicos,
econOmicos, socioculturais, filosoficos e cientificos, além de aspectos gerais da educacdo,
podemos estabelecer relacdes entre a tendéncia utilitarista, desenhada para a Matemadtica
escolar nos documentos analisados, e a racionalidade técnica.

Gomez (2001) relaciona a racionalidade técnica a cultura pds-moderna. Na
concepcao desse autor, cultura € um...

“conjunto  de significados, expectativas e comportamentos
compartilhados por um determinado grupo social, o qual facilita e
ordena, limita e potencia os intercimbios sociais, as producoes
simbdlicas e materiais e as realizagcées individuais e coletivas dentro
de um marco espacial e temporal determinado” (Goémez, 2001, pg.
17).
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Para ele, a p6s-modernidade faz a critica a concepg¢do racionalista e positivista de
cultura, ao definir novos critérios para valores culturais diferentes dos da modernidade.
Porém esses critérios sdo ambiguos e difusos. Dai que, para alguns autores, a pOs-
modernidade se contrapde a modernidade, enquanto que, para outros, ela representa os
mesmos valores da modernidade, levados as ultimas conseqiiéncias.

De acordo com Gémez (2001), os autores que defendem a pds-modernidade como a
contraposicao do pensamento moderno, véem a Modernidade como a era do “Império da
Razdo” — € “a construcdo de uma imagem racionalista de mundo que integra o homem na
natureza e que recusa todas as formas de dualismos do corpo e da alma, do mundo
humano e da transcendéncia ”57, dai termos um dnico modo de bem, belo e verdade. A
Modernidade se caracteriza pela: busca por um modelo preciso e mecanico de aplicagdes
tecnoldgicas a natureza, a economia, as relagdes sociais e politicas; afirmacdo de um
modelo linear e hierdrquico de histéria e de progresso; e pela imposi¢do da cultura e da
civilizagcdo ocidental como forma privilegiada. Para esses autores, como Lyotard58, a pos-
modernidade é a critica que demoliu as ilusdes da modernidade ao aceitar as
descontinuidades histdricas, a caréncia de fundamentos racionais, a diversidade, a incerteza,
a impossibilidade dos grandes relatos histéricos.

Os autores precursores da pés-modernidade ndo formam uma corrente ou escola de

pensamento, o que torna o estudo deste conceito bastante difuso e controverso. Para Gomez
(2001), convém “‘abordar retalhos de pensamento pés-moderno, espalhados em todos os
ambitos do saber e da cultura” (GOMEZ, 2001, pg. 24) e, para isso, estabelece a diferenca
entre pos-modernidade, pensamento pos-moderno e pds-modernismo. Resumindo suas
observagdes, temos:
- Pés-Modernidade, ou Condi¢do P6s-Moderna € a condi¢do social contemporanea com
caracteristicas soécio-econdmica determinadas pela globalizagdo da economia de livre
mercado, pelas politicas de governos democratas e pela hegemonia da comunicagdo de
massas.

- Pensamento Pés-Moderno € o pensamento filoséfico e cientifico que se desenvolve pela

critica a8 Modernidade e pela proliferacio de alternativas marginais das condi¢des sociais de

57 Touranie, A. Critica de la Modernidad. Madrid: Temas de Hoy, 1993, pg. 47, Apud Gémez, 2001, pg. 23.
% J. F. Lyotard, autor de “A Condicdo Pés-Moderna”, é um dos autores mais expressivos do tema pds-
modernidade.
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vida que caracterizam a pés-modernidade. E o pensamento que a filosofia, a arte e a ciéncia
apresentam na representagao reflexiva da realidade.

- P6s-Modernismo refere-se a cultura e a ideologia social contemporaneas que legitimam as
formas de vida da condi¢do pds-moderna. Refere-se a mesma realidade que o pensamento
pos-moderno, mas num nivel de representacao vulgar.

Gomez (2001) cita um segundo grupo de autores, que véem a pds-modernidade
como uma evolugdo radical da modernidade. Neste segundo grupo estdo alguns autores
filiados ao pensamento da Escola de Frankfurt. Para varios autores frankfurtianos, o p6s-
modernismo € a manifestacdo mais radical da razdo iluminista: a razdo reflete sobre si
mesma, quando estabelece sua critica. Para Sebreli™, a modernidade pode ser criticada pela
prépria razio moderna. Para Giddens®’, um elemento-chave da supremacia da razdo é sua
potencialidade reflexiva para compreender a relatividade, fluidez, provisoriedade das
construgdes humanas. Para Goémez (2001), a ideologia dominante da modernidade
obscurece o cardter reflexivo da razdo enquanto ressalta o cardter mecanico da logica
instrumental, impondo-o em todos os ambitos do saber.

Em plena era pds-moderna vivemos os mesmos dilemas e confrontos na
compreensdo das atividades humanas que se encontravam nas origens da modernidade e
que motivou os grandes relatos historicos do liberalismo e do socialismo. Ainda hoje,
temos interesses privados versus interesses publicos, liberdade individual versus coletiva,
primazia do mercado versus controle institucional. O autor diz que na pds-modernidade o
pensamento se volta ao livre mercado e aos interesses particulares. A razdo instrumental
sustenta a economia de livre mercado e assim, ela permanece sendo um dos pilares da pds-
modernidade:

“Também pode-se afirmar que a logica da racionalidade instrumental,
tdo puramente caracteristica da modernidade, da industrializacdo e
do progresso, permanece intacta, ao menos como “guarda-chuva”
protetor de um dos pilares intocdveis da condi¢do pos-moderna, a
organizagcdo da economia em fungdo das leis do livre mercado, no
qual se legitimam os meios, qualquer meio ou estratégia, em fungdo de
sua potencialidade para produzir o fim ultimo da rentabilidade”
(GOMEZ, 2001, pg. 32).

>* apud. Gémez, 2001, pg. 29. A obra citada por Gémez é: SEBRELL, J.J. El Asedio a la Modernidad. Critica
del Relativismo Cultural. Barcelona, 1992: Ariel.

5 Apud. Gémez, 2001, pg. 30. A obra citada por Gémez é: GIDDENS, A. Consecuencias de la Modernidad.
Madrid, 1993: Alianza.
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Dessa forma, a racionalidade técnica, ou razdo instrumental continua atuante em
tempos pds-modernos.

No cendrio socioecondmico atual, hd o uso extensivo da tecnologia em todas as
nossas atividades. Dado o avanco cientifico e técnico das mdquinas e dos processos de
producdo de bens (materiais ou culturais), processos politicos, etc., o usudrio da tecnologia
ndo precisa entender dela. Por exemplo, podemos usar um computador sem entender como
ele funciona, assim como podemos ganhar dinheiro no mercado financeiro sem entender de
Economia — sé precisamos saber a forma de uso. Podemos viver sob um regime politico,
sem entender os critérios usados pelos governantes para tomar decisdes politicas. Vivemos
alheios ao conhecimento técnico, porém, somos usudrios e dependentes dele, e assim,
estamos completamente sujeitos aos tecnocratas.

Vivemos numa tecnocracia, embora formalmente ela seja reconhecida como
democracia. O efeito nefasto da racionalidade técnica, de acordo com Marcuse (1967), é o
de mascarar a tecnocracia sob o pretexto de democratizar o acesso a tecnologia. Ao
esclarecermos os efeitos da racionalidade técnica nos documentos analisados, defendemos
uma Educacdo Matemadtica escolar que seja ndo s6 usudria da técnica, mas também critica
dela. E imprescindivel que o aluno obtenha, na escola, o conhecimento matemético e saiba
aplicé-los na resolucio de problemas técnicos, mas tao importante quanto usd-lo € construir
uma postura critica quanto a perspectiva técnica, isto €, quanto a racionalidade técnica. Dai
nossos estudos seguirem, mais adiante, para a abordagem da Matemadtica Critica, de
Skovsmose.

Entendemos a racionalidade técnica como um pensamento que invade a Educagdo,
em todas as suas dimensdes, e € apontada como a racionalidade caracteristica da sociedade
poOs-industrial dos tempos atuais. Encontramos em nossas leituras, defini¢des bastante
distintas sobre o conceito de racionalidade técnica, caracteristicas deste tipo de
racionalidade, conseqiiéncias deste modo de pensar e abordagens diferentes ao assunto.
Citaremos, a seguir, a critica de Marcuse (1967), Arendt (2002) e Santos (2003) a
racionalidade técnica e a compararemos a critica a “tecnofobia” — o medo infundado

causado pela técnica — realizada por Habermas (1980), Lebrun (1996) e Pires (2004).
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4.1.1. A Razao Técnica ou Tecnoldgica: a critica de Marcuse

Basear-nos-emos numa corrente de pensamento alinhada as idéias da filosofia
critica das décadas de 1960 a 1980, da qual temos, em abordagens diferentes, alguns
representantes aqui: Herbert Marcuse (1967), Hannah Arendt (2002), Milton Santos (2003)
e outros autores que poderiam ser considerados como filiados a Escola de Frankfurt.

A primeira vista, podemos dizer que racionalidade técnica é um modo de pensar que
nos leva a valorizar apenas aquilo que pode ter uma utilidade, mesmo que esta utilidade nao
seja imediata. O pensamento técnico valoriza somente questionamentos tedricos que
acabam em um resultado prético, que pode ser uma a¢do, uma nova idéia ou um novo valor.
Vamos usar, aqui, “razdo pratica”, ‘“razdo técnica” e “racionalidade técnica” como
sindnimos.

O homem constrdi ferramentas, instrumentos ou mdquinas, enfim, aparatos para
dominar a natureza e facilitar sua acdo sobre ela. Este desejo de dominio sobre a natureza, o
leva a exercer sua capacidade de raciocinar para superar as dificuldades impostas pelo meio
ambiente, que € naturalmente hostil & espécie humana. Isto €, 0 homem usa seu raciocinio
para sobreviver e, depois, para ampliar seu poder sobre a natureza, buscando viver melhor,
com mais conforto e mais facilidades. Com os instrumentos que cria, o ser humano cria
também um modo de pensar que se impde em suas acdes sobre a natureza, levando-o a
valorizar a rapidez, a eficiéncia e a eficdcia, em detrimento de todos os outros aspectos.
Para os autores frankfurtianos, essa atitude traz conseqiiéncias negativas para a
humanidade. Marcuse, em “Ideologia da Sociedade Industrial” (1967), alerta que o homem
ndo pode se deixar dominar apenas por uma Unica forma de pensar, isto €, a
unidimensionalidade do pensamento. O homem unidimensional € aquele que ndo se
questiona sobre uma situacdo diferente daquela em que ele proprio vive. O homem
unidimensional apenas vive, gozando do conforto proporcionado pela técnica, mesmo que
seja dominado por ela a tal ponto que ndo tenha mais consciéncia do quanto ele ndo € livre.

Para os autores frankfurtianos, somente o pensamento dialético leva o homem a ter
consciéncia de si. Para Marcuse (1967), pensar dialeticamente € a unica forma do ser
humano perceber que nao € livre dentro da racionalidade técnica e de querer lutar por essa

liberdade, rebelando-se contra o rigido sistema de regras (técnicas e sociais) pré-
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estabelecidas por quem domina a técnica. Dentro da corrente tedrica dos autores
frankfurtianos, a légica dialética € a base do pensamento critico € a exercemos quando
questionamos e investigamos modos de acdo, diferentes do senso comum (ou da razio pré-
estabelecida), para cada situagdo vivida.

O neoliberalismo estd muito estreitamente relacionado com o pensamento técnico.
Autores frankfurtianos associam os ideais neoliberais aos da racionalidade técnica de forma
que a colocamos como principio fundamental das sociedades pos-industriais. Milton Santos
(2003), Bourdieu (1998) e Marcuse (1967) tragam um panorama assombroso do mundo
atual devido a aplicagdo sistemdtica e unilateral da razdo técnica.

Marcuse (1967), analisa o que pode ser chamado de raz@o técnica ou tecnoldgica e
como este pensamento passou a ser a ideologia®' da sociedade moderna. Na sociedade do
século XIX, numa fase pré-industrial, ja era possivel destacar o modo de pensar e agir das
pessoas como caracterizado pelo dominio técnico, da maquina. No século XX, temos o
estabelecimento deste modo de pensar e agir para toda a sociedade ocidental. As pessoas
trabalham em atividades técnicas; as maquinas tornam-se a presenga mais constante na vida
das pessoas comuns; aplica-se em maior freqiiéncia o raciocinio técnico para agir no dia-a-
dia. A técnica torna-se o modo de produg@o universal.

Marcuse (1967) caracteriza a sociedade industrial do século XX como
“unidimensional”, isto €, toda a sociedade se rende ao ‘“‘pensamento positiV062”. O
pensamento positivo age por exclusdo de possibilidades: a conjectura ou € verdadeira ou €
falsa, ndo hd como aceitar duas conjecturas opostas. Nao se admite a logica dialética como
forma de pensamento valido na experiéncia cotidiana nem nas ciéncias. O pensamento
dialético ndo é considerado uma forma cientifica de pensar dentro do padrio estabelecido
pelo pensamento positivista da racionalidade técnica. Marcuse chama o raciocinio dialético
de pensamento negativo e o tnico capaz de mostrar a0 homem uma segunda dimensao da
realidade. E 0 modo de pensar e agir de acordo com uma teoria critica da sociedade.

A Sociedade Industrial usa a tecnologia como forg¢a e razdo pelo fato dela propiciar

uma “vida boa” as pessoas. Por “vida boa”, entende-se que a tecnologia consegue suprir as

61 A palavra ideologia aqui ndo tem o mesmo sentido do usado nos capitulos anteriores, quando nos referimos
ao método de andlise da Hermenéutica da Profundidade de Thompson. Aqui, “ideologia” estd sendo usada
como sistema hegemdnico de pensamento.

62 0 “pensamento positivo” a que Marcuse se refere é o pensamento usado nas dedugdes cientificas e técnicas
do positivismo.
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necessidades vitais e urgentes para a sobrevivéncia da maioria das pessoas, de modo muito
eficiente. A sociedade torna-se cada vez mais rica e poderosa na medida em que faz com
que as pessoas precisem da tecnologia para garantir as satisfagdes vitais. Mas, em geral,
essa boa qualidade de vida € uma ilusdo. Interesses particulares, de institui¢des ou governos
ou individuos, sdo “vendidos”, pelos meios de comunica¢do de massas, como interesses
gerais. Uma vez saciadas as necessidades vitais, as pessoas precisam continuar dependentes
da tecnologia, passando a consumir produtos materiais ou espirituais supérfluos, como se
fossem artigos vitalmente necessarios. As falsas necessidades tém a func@o de manter o
poder das instituicdes estabelecidas por meio da produgdo tecnolégica. Temos, por
exemplo, a idéia de que a paz s6 pode ser mantida a custa de se fabricar bombas; a vida é
incompleta se ndo temos o telefone celular; comprar um carro novo eleva o amor préprio da
pessoa, etc. A industria do desperdicio, do supérfluo e a da guerra sdo pecas importantes na
estrutura social e politica da sociedade ocidental.

A manutencdo da vida confortavel escraviza o individuo. Ele passa a contribuir,
involuntariamente, em seu modo de pensar e agir, com o esquema social organizado de
acordo com a racionalidade técnica. O pensamento € 0 comportamento tornam-se muito
uniformes e homogéneos na sociedade. Nesse esquema, ndo hd espaco para
comportamentos € pensamentos diferentes. As vozes dissonantes ndo encontram eco. No
geral, ndo percebe que existem outras maneiras de pensar e agir, pois as pessoas nio se
incomodam com a situacdo estabelecida. O pensamento € o comportamento
unidimensionais ndo deixam espaco e motivo para fazer aflorar modos alternativos de
pensamento e comportamento, € nos pde a caminho de um mundo onde todos pensam e
agem de forma organizada por uma racionalidade, aparentemente homogénea e uniforme.
Nesse mundo, ndo ha diferencas significativas que causem incdmodos. Por exemplo, o
patrdo e os seus empregados consomem 0s mesmos produtos, divertem-se com 0 mesmo
lazer, trabalham no mesmo espaco, sob as mesmas leis. As diferencas importantes de
condicdes sociais de vida sdo atribuidas a um defeito de ma aplicacdo dos aparatos ou das
teorias técnicas ou da ndo aplicacdo destes.

Na sociedade unidimensional, ndo temos motivos, nem caminhos, para comegar a

pensar e a agir de modo contrario a ordem estabelecida. Portanto, ndo hé abertura para uma
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forma alternativa de fazermos nossa histéria. Assim, ndo hd mudancas de paradigmas, ndo
ha crises, ndo hd revolucdes que nos proponham um outro modo de pensar e agir.

Para Marcuse (1967), este estado de coisas limita o pensamento € 0 comportamento
humanos e, portanto, ndo é um estado de liberdade. Somos manipulados pelas instituicdes
que detém o poder. O poder € realizado pelo controle do modo de producio, isto €, pelo
controle da tecnologia. Desse modo, a tecnologia € um instrumento de controle social e,
portanto, € uma opc¢ao politica. A Sociedade Industrial €, para Marcuse (1967), um projeto,
escolhido entre outros possiveis, de um grupo dominante. Tal projeto contém a ideologia de
que a razdo é tecnoldgica. Nao hd liberdade econdmica, pois sobrevive economicamente
apenas aquele que se integra as leis de mercado, ditadas pelos grupos dominantes. Também
ndo ha liberdade de pensamento, pois este € consumido pela cultura de massas. Todo e
qualquer desejo de liberdade pressupde a consciéncia da escraviddo. Mas essa consciéncia é
reprimida, pois a sociedade sempre consegue sufocar as necessidades que exigem
liberdade.

Nas sociedades de épocas pré-tecnoldgicas as desigualdades sociais e politicas eram
mais evidentes. O trabalho e o consumo eram diferentes nas diferentes classes sociais.
Ainda, de acordo com Marcuse (1967), a cultura acessivel a elite representava a fuga da
realidade: o her6i romantico € aquele que contraria a ordem estabelecida. A cultura elitista
apresentava oposicao e transcendéncia a realidade estabelecida.

Na sociedade industrial, a cultura elitista passa por um processo de dessublimacao,
camuflado em democratizagdo da cultura para a massa social. A cultura de massa ndo
representa a democratizacdo da cultura. Ao invés disso, representa a cultura trazida para
dentro da realidade. Na cultura de massa, ndo hd oposicdo e transcendéncia a realidade. O
herdi da era tecnoldgica ndo contraria a ordem estabelecida, mas age de acordo com ela. Se
antes a cultura poderia representar uma forma de achar alternativas histéricas, hoje, a
cultura trabalha a favor da ordem vigente. E uma propaganda dela.

Mostrando os contrastes entre o prazer e o amor, a felicidade e o trabalho, a dor e a
miséria, a cultura da elite trazia a satisfacio mediada: provocava a reflexdo, o

. . . N , .. 63 nA
distanciamento da realidade e transcendéncia artistica™. A arte despertava a consciéncia das

3 ~ . L. . . . ey eqe .
% Transcendéncia artistica, para Marcuse (1967) significa a incompatibilidade da arte com a realidade. Se a
arte é absorvida pela realidade ela perde sua forca subversiva, isto €, sua verdade. Desse modo, as obras
artisticas tornam-se mercadorias.
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rentncias e da dor e, assim, o individuo, ao ter acesso a cultura, almejava a liberdade. Ja na
cultura de massas esse contraste ¢ muito atenuado. H4 um mundo de liberdades e
facilidades: quase tudo € permitido, compreendido e aceito. Portanto, ndo ha, na cultura de
massas, o que faga gerar o conflito contra a ordem estabelecida. Os riscos, medos, conflitos
sdo0 usados a favor do sistema imposto. Por exemplo, o risco de uma guerra torna a guerra
aceitdvel pelas proprias vitimas. A cultura de massas, dessublimada e institucionalizada,
ndo apresenta uma realidade alternativa. Ao incorporar a arte no cotidiano, temos satisfacao
imediata, a consciéncia feliz. A tnica dimensdao da racionalidade tecnoldgica € a
consciéncia feliz na qual a produtividade € a finalidade de todo o pensamento e a acdo e € o
parametro de moralidade.

Gomez (2001) e Thompson (2000) também colocam a cultura de massa entre os
elementos caracteristicos da sociedade pds-industrial. Porém, ao contrario de Marcuse
(1967), para Thompson (2000), a cultura de massa nao € impositiva de uma tnica realidade.
Os receptores das mensagens veiculadas nos meios de comunicagdo de massa reagem e
expressam suas reagdes, dentro dos limites técnicos possiveis. A recep¢do da mensagem
(pela audicao, leitura, etc.) € mediada pelas interpretagdes do sujeito receptor. As
interpretacdes das formas simbdlicas sdo feitas dentro de préticas culturais que se
constituiram ao longo de processos historicos daquela comunidade. Por outro lado, a
cultura de massa contribui para modificar a realidade, ao trazer informacgdes de outras
culturas. Assim, contribui para misturar elementos culturais, deixando as mensagens muito
parecidas na forma. As préprias limitacOes técnicas dos veiculos da cultura de massa
requerem padronizacdo nas mensagens.

No mundo unidimensional da racionalidade técnica, os conceitos formulados pelo
pensamento sdo identificados com as operagdes necessdrias para realizd-los. O significado
de um conceito tedrico € dado pelo modo de aplica-lo, usd-lo para alguma finalidade. Os
objetos sdo técnicos se servirem para alguma coisa, isto €, se funcionam num problema a
ser resolvido e produzem um resultado ttil. Por exemplo, um eletrodoméstico € um objeto
técnico porque funciona de algum modo e nos é util para realizar uma tarefa. O

6455

eletrodoméstico € descrito pela sua fun¢do. Um “MP 4 player” ” serve para gravar e ouvir

musicas. J4 o gramofone, antes um eletrodoméstico que tinha a mesma finalidade do MP 4

% MP 4 player é um aparelho tocador de misica gravada em formato digital MP 4.
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player, ndo € mais um objeto técnico. Se a sua unica funcdo € existir e ser admirado, ele €
um objeto de arte. Esse modo operacional de pensar também € encontrado nas defini¢des de
conceitos cientificos.

A linguagem também ¢ limitada na sociedade industrial. Ela perde sua funcdo de
mediar pensamentos e fatos e promove a identificacdo imediata entre pensamentos e fatos.
Os conceitos tém identificacdo imediata com as operagdes correspondentes. Ao
identificarmos o conceito com sua fun¢do, restringimos os seus significados, pois a funcdo
¢ atributo especifico do conceito, numa aplicacdo especifica. Identificar o conceito com a
funcdo € afirmar sua existéncia apenas nas condi¢des especificas, nas quais se age do modo
previsto, e negar a sua existéncia em outras situagdes. Ficam anuladas as possibilidades de
transcendéncia das situagdes dadas, e entdo a linguagem também € um instrumento de
controle, que age de forma subliminar ao transmitir ordens e informagdes. O pensamento é
limitado também pela linguagem. Nao existem palavras que sejam transgressoras. A
sociedade controla o pensamento com o uso dos termos operacionais.

A filosofia de tendéncias positivistas65 identifica a tarefa filos6fica com a anélise
lingiiistica da linguagem ordindria, sem levar em consideracdo a dimensdo historica desta
andlise. A linguagem ordindria ¢ usada como instrumento de controle social. As pessoas
comuns pensam, agem e falam de acordo com que lhes é permitido pela sociedade. A
sociedade industrial incorporou a ideologia da racionalidade técnica em seu modo de
producdo e de vida. A verdade revelada pela andlise lingiliistica é somente a dos
comportamentos enquadrados na organizacao técnica.

J4, ao contrario, na filosofia de tendéncias dialéticas, a andlise da linguagem € uma
andlise critica, que transcende a linguagem ordindria para a linguagem filos6fica. Nessa
andlise critica, todos os conceitos fazem parte de um sistema social de significados que
variam em diferentes periodos histéricos, conforme o nivel de cultura atingido, invocando
julgamentos estéticos, morais e politicos.

Na l6gica formal que € vélida em teorias cientificas positivistas, a contradi¢ao ndo
pode ser admitida, pois € considerada a causa do erro, do conflito e da falsidade. Uma vez

definido o alcance e a funcdo dos conceitos, eles se tornam instrumentos de predi¢do e

55 Nos referimos 2 filosofia do Circulo de Viena: grupo notério de filésofos da primeira metade do século XX,
representantes do positivismo 16gico.
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controle — o primeiro passo para o pensamento cientifico cldssico. Na ldgica cientifica
atual, além da formalizacdo — que descarta todo o contetido material — é também necessario
um alto grau de abstracdo e matematizacdo. Tanto na sociedade pré-tecnoldgica, como na
sociedade tecnoldgica, o emprego dessa ldgica cientifica visa a domina¢do do homem pelo
homem®, que se apresenta de formas diferentes. Para transcender a realidade atual
devemos buscar uma légica diferente, um modo de pensar ndo operacional, cuja
racionalidade seja um modo de pensar e agir que diminua a opressdo, a ignorancia € a
brutalidade.

A técnica pode ser aplaudida como a forma pela qual o homem dominou a natureza.
Se nossa teoria € operacional, ela estabelece o conceito de natureza dentro de um contexto
operacional. Os conceitos ndo operacionais, isto €, as idéias que ndo podem ser verificadas
cientificamente, sdo excluidas da nossa concep¢do de natureza — sdo tratadas como valores
subjetivos e, portanto, de menor importancia. Numa concep¢ao idealista de Ciéncia, o
sujeito que observa e mede € o sujeito que constitui o fato observado — ele concebe uma
situacdo a partir de informagdes. O sujeito cientifico seria aquele que enxerga a natureza
através de uma teoria pré-concebida e natureza é aquilo que cabe nesta teoria. Em outras
palavras, o sujeito constréi a natureza através da teoria. De acordo com essa interpretagdo,
as teorias matemdticas — dalgebra, geometria, probabilidades, etc... — seriam métodos
especificos de constru¢do de uma realidade ideal, que livram o mundo da pratica das
incertezas e particularidades e lhe conferem objetividade. A exatiddo, abstragdo e
quantificacdo do mundo da pratica formam um “modo universal de ver o mundo”, que nao
¢ nem neutro, nem puro, nem desinteressado, mas tem o propdsito especifico de dominar a
natureza, fazendo com que s6 se reconheca como natureza aquilo que estd previsto na
teoria.

A ciéncia projeta um universo no qual a dominagdo da natureza estd relacionada a
dominac¢do do homem. A natureza dominada e compreendida cientificamente reaparece no
aparato técnico que serve para produzir, destruir ou subordinar os homens. A hierarquia

racional se funde com a social. A natureza é projetada pela ciéncia como material para a

% Na sociedade pré-tecnolégica, a dominagdo do homem pelo homem se apresenta concretizada nas relagdes
entre pessoas, por exemplo, a dominacéo do escravo pelo senhor. J4 na sociedade tecnolégica, ndo hd essa
relacd@o pessoal visivel e identificadvel. As pessoas se submetem as leis de mercado ou as teorias econdmicas,
por exemplo. Ao mesmo tempo em que a aplicacio dessa razdo técnica proporciona melhores condi¢des de
vida, ela explora, de modo mais eficiente, os recursos humanos e materiais e perpetuam a luta pela existéncia.
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teoria e para a pritica. A ciéncia € hipotética, e entdo, depende do sujeito avaliador e
verificador, mas ndo depende de particularidades individuais. Depende apenas de como se
organizam os meios de produgdo. A natureza, sob esse ponto de vista cientifico, €, entdo,
sujeita a racionalidade técnica.

A verdade — cientifica e filos6fica — € subjugada a l6gica da racionalidade técnica, e
a apenas essa. Ainda de acordo com Marcuse (1967), o sistema do mercado é composto
por: politica neoliberal, capitalismo exagerado, sociedade pds-industrial, globalizac¢do,
postura pragmadtica com o cotidiano e também pela cultura fragmentéria que se rotula como
pos-moderna. Essa teia de elementos € costurada pela 16gica da técnica. A Educagdo

também trabalha a favor dessa racionalidade, de acordo com seus principios, para formar os

individuos nesta forma de pensar.

4.1.2. A Razao Técnica ou Tecnoldgica: outras criticas possiveis

Habermas, citado por Lebrun (1996), diz que Marcuse exagera na critica a
racionalidade técnica como impositiva de um tnico projeto de sociedade. Marcuse tem uma
idéia abstrata de tecnologia e postula uma evolucio autdonoma das técnicas. Ele forja um
conceito de tecnologia como um processo social, isto €, uma forca de organizacdo,
perpetuacdo e transformagdo de relagdes sociais. O homem conseguiu adaptar a natureza as
suas necessidades pela técnica, mas, no entender de Marcuse, parece que a natureza
fabricada submete o comportamento humano a ela. Isso decorre do poder absoluto da razdo
instrumental que nos impede de dissociar os fins dos meios e, portanto, aplicar os meios em
funcdo dos fins. Para Marcuse, a miquina € neutra. Mas a tecnicidade, o modo de ser que
depende dessa maquina nao é neutro. Esse modo de ser, que nos submete ao controle dos
tecnocratas ndo pode ser revertido, a ndo ser pela suspensdo da técnica e pelo
desenvolvimento de uma nova técnica e nova ciéncia. Habermas (1980) rebate essa idéia de
Marcuse, pois, para ele, o grande mal ndo estd na técnica, mas na usurpacdo dela pelos
grupos dominantes.

Habermas (1980) também faz a sua critica da técnica, ao refletir sobre a ciéncia e a

tecnologia como ideologia na sociedade moderna. Ao final do século XIX, observaram-se
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duas tendéncias nos paises capitalistas mais avangados da época: o aumento da intervengao
do estado para assegurar a estabilidade do sistema e o aumento da interdependéncia entre
pesquisa cientifica e tecnologia, que vém convertendo as ciéncias nas principais forcas
produtivas. Com a industrializacdo em grande escala, a ciéncia, a tecnologia e a
industrializacdo vém se fundido num unico sistema. O governo estatal, nos paises
capitalistas, desde entdo, vém assumindo os seguintes papéis: garantir a estabilidade social
(com um minimo de bem estar), garantir seguranca para o livre mercado e garantir o
desenvolvimento da ciéncia. O poder governamental estd voltado a garantir estabilidade e
crescimento econdmicos mas, com isso, volta-se somente aos aspectos administrativos
tecnicamente soliveis, que ndo pertencem a discussdo publica, esquecendo-se dos
problemas préticos.

Dai surge o problema da despolitizagdo das massas. Também surge a perspectiva de
que o desenvolvimento social € determinado pela légica do progresso técnico-cientifico.
Nesse sistema, a ciéncia e tecnologia sdo usadas como propaganda capitalista para legitimar
os processos de adog¢do democrdtica e as decisdes sobre os problemas politicos. Estabelece
-se uma tecnocracia, cuja ideologia € instituir um modelo cientifico de vida.

Porém, diz Habermas (1980), a consciéncia tecnolédgica é, por um lado, a ideologia
“menos ideoldgica” do que outras anteriores:

“ ..., pues no tiene la fuerza opaca de una ilusion que solo transfigura
la realizacion de intereses. Por otro lado, la ideologia hoy dominante,
de fondo bastante vidrioso y que hace un fetiche de la ciencia, es mds
irresistible y de largo alcance que las ideologias de viejo tipo. Pues, al
velar los problemas prdcticos, no solo justifica un interés de clase
particular en la dominacion y reprime la parcial necesidad de
emancipacion de otra clase, sino que afecta también al interés por la
emancipacion en si misma de la raza humana” (HABERMAS, 1980,
pg. 362).

Ainda, para Habermas (1980), a consciéncia tecnolégica nao expressa de um modo
ideoldgico uma projecdo de vida boa, mas como ideologia, serve para impedir a reflexao
sobre os fundamentos da sociedade. O nicleo ideoldgico dessa consciéncia € a eliminacao
da distin¢do entre o pratico e o técnico. Essa ideologia faz desaparecer o interesse pratico
das discussdes ao sobrepor o de expandir o poder do controle técnico. Para Habermas

(1980), as reflexdes sobre essa nova ideologia devem ir além dos interesses histdricos de
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classe para descobrir os interesses fundamentais da humanidade, empenhada no processo de
auto-constitui¢do.

Lebrun (1996) cita Habermas e Séris® ao criticar a “tecnofobia”, isto €, 0 medo e a
falta de confianca presentes em vérios discursos, que estigmatizam a irresponsabilidade no
progresso da técnica. Para Lebrun (1996), é necessdrio fazer uma critica a razio técnica,
mas ‘“‘critica”, para ele, ndo significa uma “caca as bruxas” e sim, no sentido de Kant, uma
verificagdo dos “limites de validade de um discurso que so tivera condigcdes de se
desenvolver na ignordncia ingénua desses limites” (LEBRUN, 1996, pg. 472).

Seguindo com Séris, Lebrun (1996) analisa alguns discursos tecnéfobos e rebate os
argumentos apresentados nestes de que € necessario criar um poder de controle da atividade
técnica, com principios morais rigidos, para que ela ndo seja usada “para o mal” ou para
prevenir os efeitos nefastos que ela podera causar. Para Séris e Lebrun (1996), o problema
desses discursos € que eles apresentam o homem técnico como um ativista pratico,
irresponsdvel preocupado, unicamente, com questdes técnicas. Porém, sdo os proprios
técnicos os primeiros a alertar para os perigos da técnica e a criar solucdes para os
problemas técnicos. Ainda de acordo com Lebrun (1996), os medos da tecnologia sdao
causados, em grande parte, pela ignorancia que temos do futuro. Nao podemos prever todas
as conseqiiéncias do emprego da técnica. Dai ndo termos como edificar um poder
normativo para o uso da técnica, com o objetivo de impedir efeitos nefastos de sua
aplicacdo indiscriminada. Além do mais, tais normas j4 seriam, por si s0s, normas técnicas.

Para Lebrun (1996), a critica (kantiana) da técnica s6 podera ser feita pelo homem
técnico que reflete sobre sua prética, estipulando uma limitacdo auto-imposta da sua
atividade. O autor questiona se € a razdo instrumental a “responsdvel pela confusdo do
politico e do administrativo que caracteriza o espirito tecnocrdtico” (LEBRUN, 1996, pg.
490) e termina, citando Aristételes, que

“Sua ambivaléncia [da técnica] é a que corresponde a todo saber
como tal. E se esses saberes podem vir a ter efeitos nefastos, cabe a
cidade precaver-se, dando a seus técnicos uma educagcdo que lhes
torne impossivel um uso irresponsdvel ou perverso de sua
competéncia” (LEBRUN, 1996, pg. 492).

57 A obra citada por Lebrun é: Jean - Pierre Séris. La Technique. Paris: PUF.
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Apresentamos uma ultima critica — a de Pires (2004) —, também baseada em Séris.
Esse autor aponta para a necessidade de realizarmos uma critica a racionalidade técnica,
refletindo sobre seus perigos e potencialidades. O medo da técnica provém do alheamento
do usudrio da tecnologia. Cada vez mais, quem usa um aparato técnico nao precisa entender
como ele funciona. Isso afasta o usudrio que ndo € capaz de criticar seu uso € seus

resultados.

“A técnica ... representa um universo em que o0s valores sdo
hierarquizados de acordo com critério pragmadtico do resultado efetivo
da acdo. De fato, o dispositivo técnico, considerado abstratamente,
isto é, independente de seu uso e do seu ambiente técnico, transforma-
se num pseudo-objeto, num objeto ndo técnico, jd que se encontra
destituido do contexto em que se enraiza necessariamente o seu
sentido e valor” (PIRES, 2004, pg. 3).

Pires (2004) apresenta trés caracteristicas da técnica:
- A Sistematicidade: da o fundamento abstrato, leva a racionalidade;
- A Normatividade: hierarquiza a atividade segundo uma ldgica extra-individual e extra-

psicoldgica. Mas as normas nio sao imutdveis, sdo dindmicas.

- Historicidade: a técnica tem cardter histdrico.

Para Pires (2004), a critica efetiva da técnica deve questionar o conceito de natureza
e a relacdo natureza-técnica, ao invés de simplesmente, condenar a técnica, como nos
discursos tecnéfobos, por todos os males causados a natureza.

Os autores citados aqui nos apresentam uma visdo para a técnica menos nociva que
a de Marcuse (1967), embora também advirtam sobre a necessidade da critica. A
possibilidade da critica, dentro de nosso ambito de atuacdo, serd realizada por meio da
Educacdo Matemadtica que seja critica a tendéncia utilitarista que encontramos e que estao
presentes em vdrios discursos educacionais.

Vamos considerar a racionalidade técnica no ambito educacional.
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4.2. A Racionalidade Técnica e a Educacao

A técnica nos ensina um processo de fabricagdo, de produgdo ou criagdo. Podemos
criar rotinas de trabalho, de vida e de pensamento. A técnica padroniza tudo de acordo com
normas exclusivas do aparato em que se trabalha. Assim, a razio técnica nos mostra como
produzir algo, com qualidade, com eficiéncia, a um custo baixo, de modo padronizado,
uniformizado e em grande escala.

Na critica de Marcuse (1967), a técnica aliena e as normas ndo respeitam as
diferencas culturais ou de linguagem de quem usa o aparato. As normas e regras de acdo
ndo sdo determinadas por quem usa o aparato, nem questionadas pela comunidade que se
serve do aparato. Apenas sdo seguidas pelas pessoas e comunidades. O operador da
maquina, o executor de um procedimento ou o usudrio de um aparelho (por exemplo, um
usudrio de um computador) ndo precisa entender o porqué das normas técnicas. Nao se
questiona, nem se discute a respeito das normas. As normas sdo produzidas pela elite
cultural na sociedade tecnoldgica: o seleto grupo de técnicos que planeja, produz e detém o
poder econdmico sobre os aparatos e seus produtos. Assim, por ndo ter o acesso ao poder,
as pessoas em geral e as sociedades menos favorecidas aceitam as normas técnicas
inquestionavelmente, sem argumentos contrdrios e, portanto, como verdades absolutas.
Além disso, hd a confirmacdo da verdade da técnica empiricamente: as coisas funcionam
bem.

Para outros autores, como Habermas (1980), Lebrun (1996) e Pires (2004), a técnica
estd sempre inserida numa pratica social e tem historicidade. A técnica s6 aliena se nao
estabelecermos a critica a ela, entendendo “critica” como uma verificacdo dos limites da
validade de sua aplicacdo. Concordamos com Lebrun (1996), citando Aristételes, ao
afirmar que os técnicos devem receber uma educacdo que lhes torne impossiveis 0 uso
irresponsavel ou perverso da técnica.

Porém, a quem chamaremos de técnicos? Quem tem que receber essa educagdo?
Certamente, ndo serd sé a elite intelectual que detém o poder na sociedade tecnocratica.
Numa sociedade democritica atual, todos os cidad@os deveriam ser os técnicos em questao.

Se falarmos apenas da educacdo escolar, entdo, os técnicos deveriam ser os estudantes do
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ensino bdsico ou superior. Em nosso contexto de pesquisa, nos referiremos aos estudantes
do ensino médio. Ou seja, para evitar o mau uso da racionalidade técnica, os estudantes de
ensino médio deveriam receber uma educagdo critica, que aponte os limites de validade do
uso da técnica. Mas serd que as propostas educacionais brasileira, contidas nos documentos
analisados, sdo criticas da racionalidade técnica?

A Educacdo atual acompanha as correntes de pensamento atuais, que estdo de
acordo com a sociedade atual. Existe influéncia da razdo técnica nas idéias aplicadas a
Educacdo. Para Arendt (2002), por exemplo, um pressuposto construtivista® — o de
aprender fazendo, na prética — revela o pragmatismo ancorado na razao técnica aplicado a
Educacdo. O pressuposto de que o homem s6 € capaz de aprender aquilo que ele executa
numa agdo revela que o pensamento nasce da acdo e € verdadeiro porque a acdo foi
realizada de forma bem sucedida. Ou seja, um conceito (ou idéia) é verdadeiro porque
funciona, porque foi aplicado com sucesso. Essa é a idéia bdsica que aparece em algumas
das correntes construtivistas atuais.

Na Educacdo atual, o Construtivismo € uma teoria pedagdgica paradigmatica.
Embora tenhamos vérias teorias construtivistas, existem aspectos que podem ser comuns a
elas, pois se baseiam em hipéteses comuns. De acordo com Lerman (1989), as hipéteses do
construtivismo sao:

a) O conhecimento ndo € recebido pronto do meio ambiente, nem € inato. Ele € construido
pelo sujeito que interage com o ambiente. Esta € a chamada por Lerman (1989) hipétese
fraca do construtivismo.

b) Conhecer € um processo adaptativo que organiza o mundo experiencial de uma pessoa.
Ela ndo descobre um mundo pré-existente exterior a ela. Mesmo que este mundo exista, ela
s6 tem acesso ao mundo que ela constréi ao interagir neste ambiente. De acordo com
Lerman (1989), quando aceitamos esta hipdtese e também a anterior, temos o
construtivismo radical.

Lerman (1989) afirma que as duas hipdteses sdo baseadas nas teorias de Piaget, que

forneceu um ponto de vista alternativo a filosofia empirista e as filosofias absolutistas. O

% Arendt (2002) se refere ao ativismo das teorias educacionais pragmaticas, como, por exemplo, as de
Dewey. Muitos autores frankfurtianos, e também outros alinhados a esta escola de pensamento, sdo criticos
do que eles chamam de pressuposto construtivista: a crenca de que tudo o que é produzido deliberadamente,
por um agente voluntario, € melhor do que uma obra da natureza ou do que € produzido pelo acaso.
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construtivismo radical é um ponto de vista relativista, isto €, oposto ao absolutismo
filos6fico, pois considera a verdade, as demonstracdes e a certeza, ndo como dadas de
forma pré-existentes ao individuo ou a situacdo, mas como no¢des dadas pela linguagem e
pelos usos dos conceitos. Nesta teoria, a compreensdo de um conceito € a aplicacdo bem
sucedida deste. A linguagem € uma construc¢do histdrica, temporal, social. Compreender um
conceito é saber usar esse conceito corretamente. Os conceitos sdo publicos e os
significados sdo atribuidos pelos usos. O conhecimento ndo € inato, nem dado pela
experiéncia, entdo, s6 pode ser conjectural e, portanto, falivel, aberto a retificacdes.

A teoria construtivista, subjacente aos Pardmetros e Orienta¢des analisados, é o
Construtivismo das Competéncias e das Habilidades. Tal teoria ganhou destaque através
dos trabalhos publicados pela UNESCO e, conseqiientemente, pelo alinhamento que
apresenta com os ideais politicos subjacentes as acdes da ONU. O Brasil € permedvel as
interferéncias externas na Educacdo, principalmente por parte da UNESCO, da prépria
ONU, de outros paises, e de outras organizagdes internacionais. A LDB/96 segue os
principios de nossa Constitui¢do/88, assim como esta segue principios neoliberais. No
material pedagdgico produzido oficialmente e analisado aqui, por exemplo, nos
PCNEM/99, a op¢ao pelo Construtivismo das Competéncias e Habilidades é¢ um indicio dos
principios neoliberais.

De acordo com Ramos (2001), o Construtivismo das Competéncias e Habilidades
segue esse movimento de globalizagdo do pensamento. A cultura, a forma de pensar e agir
em sociedade ou individualmente, o modo de consumir e produzir, a politica e a economia
sdo diferentes esferas entranhadas pela razdo técnica. Formar competéncias e desenvolver
habilidades € a principal tarefa da Educacdo para formar um cidaddo — um individuo
participante da sociedade atual — dentro da concep¢do de Educagdo do neoliberalismo. Mais
do que isso, o que importa ndo sdo conceitos ou idéias especificos, ou seja, ndo sdo os
conteddos ja estabelecidos pela cultura, mas o modo de pensar sobre qualquer contetdo.

Os Parametros e Orientagdes trazem indicacdes metodoldgicas sobre como
desenvolver essa capacidade de “pensar sobre qualquer conteido”, que é minudenciada em
competéncias e habilidades. Dentre as competéncias desejaveis, a que mais se destaca no
ensino basico é a de resolucdo de problemas. Um aluno, para atingir a finalidade da

Educacdo, deve saber resolver problemas, independentemente do conteido ou disciplina
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escolar. O método de resolucdo de problemas deve ser ensinado em todos os momentos da
escolariza¢do formal.

Sdo muitas as formas de compreender o que € resolucdo de problemas, que nos
Parametros e nas Orientacdes surgem, ao mesmo tempo, como competéncia a ser
desenvolvida e como método de ensino da Matematica. Nos PCNEM/99 ¢ PCNEM+/02,
afirma-se que a aprendizagem ¢é realizada por meio de “situacdes-problema”, que sdo as
situacOes nas quais o conteido escolar pode ser construido numa aplicacdo, no fazer. O
conceito, no caso da Matematica, é construido a partir de uma situacdo do dia-a-dia ou
numa situacdo de outras ciéncias. A situa¢do € um problema para o aluno porque representa
um desafio. As situacdes garantem a contextualizacdo do conhecimento e, por meio delas,
também se faz a interdisciplinaridade.

Nas Orientagdes Curriculares/06 nao se especifica que a situagdo-problema retrate o
dia-a-dia do aluno ou um problema de outra ciéncia. Desse modo, também podemos
considerar os problemas matemadticos, desde que sejam problemas abertos, isto €, aqueles,
nos quais os alunos nio se limitem a repeticdo de férmulas ou algoritmos, mas tenham
oportunidades de formular e testar hip6teses, validar conjecturas, procurar contra-exemplos,
fazer tentativas. Essa definicdo de “problema aberto” é de Santos (2002), um dos
professores integrantes da equipe técnica que elaborou as Orientacdes Curriculares/06.

Também de acordo com Santos (2002), hd muitas maneiras de entender o que € a
situacdo-problema, uma delas € uma situacido que leva o aluno a constru¢do de um conceito
escolar. A situacdo é geradora de um problema que desencadeia a constru¢do do conceito.
Ela deve apresentar as caracteristicas:

- O aluno deve ser capaz de comegar a resolver um problema;

- Os conhecimentos do aluno devem ser insuficientes para que ele resolva o problema;

- O aluno deve ser capaz de decidir se a resolu¢do encontrada € vélida, se € ou ndo é geral,
se é ou ndo € conveniente, etc.

- O conceito a ser construido € uma das ferramentas mais adequadas a resolugao.

Para Santos (2002), os problemas ndo precisam ser, obrigatoriamente, gerados numa
situacdo do dia-a-dia ou de outras ci€ncias. Para esse autor, a histéria da Matematica, por

exemplo, proporciona muitas situagdes geradoras de problemas interessantes.
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Nos Pardmetros e Orientagdes as diversas disciplinas escolares sdo tratadas como
linguagens (conjunto de simbolos e regras), como instrumentos (conhecimentos que tém
utilidade para resolver problemas) ou como ciéncia (teorias que tém seus proprios objetos,
métodos de pesquisa e historia): sdo veiculos que nos levam a um campo de conhecimento
e que nos permitem circular por ele. Nas propostas do PCNEM/99 e PCNEM+/02, cada
disciplina € vista como um conjunto de conhecimentos associados a uma “tecnologia”,
entendendo-se por tecnologia um modus operandi dentro do campo em questdo, mas que
também funciona como uma ponte entre os diferentes campos de conhecimento. Nas
Orientagdes Curriculares/06, a tecnologia € relacionada ao uso de instrumentos
(computador, calculadora) no ensino.

Pelos indicios da tendéncia utilitarista que foram apontados a partir das primeira e
segunda dimensdes de nossa andlise, constatamos que as propostas dos PCNEM/99 e
PCNEM+/02 ndo sdo suficientes para fazer a critica da técnica, embora proponham pensar
a técnica como processo € como produto, como j4 citamos anteriormente. Nas Orientagdes
Curriculares/06, o tema da técnica ndo € tdo refletido. Por outro lado, nesse ultimo
documento sdo abertas outras possibilidades para se pensar a disciplina escolar, pois os
aspectos utilitdrios nio sao tdo enfatizados, como nos primeiros documentos. Ao abrirmos
possibilidades para concepc¢des diferentes da disciplina, temos condi¢des melhores de
estabelecer a critica.

As novas propostas pedagdgicas buscam corrigir erros de propostas de épocas
anteriores, com o discurso da valorizacdo do ser humano, enfatizando que o ideal de
Educacdo € a formacdo do cidaddo. Nos discursos educacionais em que temos essa
valorizacdo, geralmente hd a depreciacio da racionalidade técnica como razio ultrapassada
e anacronica, que €é incompativel com os ideais de formacao de cidadania para sociedades
democréticas. O termo “racionalidade técnica”, nestes discursos da Educagdo, assume
conotacdo negativa e vem acompanhado por criticas desmerecedoras a Educacdo
tradicional, como Educac¢do anti-democréatica ou associado a situacdes ultrapassadas.

Em nossas leituras, percebemos que hd vérias visdes sobre o que € racionalidade
técnica quando falamos de Educagdo e, em especial, na Matemadtica Escolar. Tal

racionalidade € essencial ao pensamento positivista das Ciéncias Naturais, da Educacgao, da

Matematica e do ensino escolar. E o defeito do curriculo escolar tecnicista, constituido a
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partir de muitos conteidos que devem ser treinados por meio de exercicios repetitivos, até
que o aluno seja capaz de dar as respostas corretas nas horas certas, com rapidez e
eficiéncia. As atividades sdo mecanizadas e as tarefas escolares sdo andlogas a linha de
montagem industrial, na qual o operdrio sé fabrica um tipo de peca por vez, é levado a
extrema especializacdo e ndo tem idéia do processo completo. Tradicionalmente, a
racionalidade técnica é associada a racionalidade que estd subjacente a um curriculo
organizado de forma linear.

Apresentamos um outro sentido para a racionalidade técnica, seguindo o
pensamento dos frankfurtianos, em suas criticas ao pensamento contemporaneo.
Entendemos como a racionalidade subjacente ao modo de vida e a ideologia da sociedade
pos-industrial, capitalista e globalizada. A racionalidade técnica € a padronizagdo excessiva
de todos os produtos, inclusive os mentais, para satisfazer os padrdes técnicos de producdo
e de organizagdo da vida didria. Na técnica, s6 hd a necessidade de saber fazer, isto €, o
‘saber como’ e ndo o ‘saber por que’. O sentido € dado por um problema contextualizado
no qual a Matematica e as Ciéncias Naturais sao usadas como instrumentos para responder
a finalidades praticas.

O desafio, na Educagdo, serd superar a visdo positivista ao realizar a critica a

técnica. Tal critica serd dirigida as énfases finalistas e utilitdrias.
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4.3. A Racionalidade Técnica na Matematica Escolar

A critica a Racionalidade Técnica ndo € exclusiva dos autores frankfurtianos. Para
alguns matemadticos, filésofos e historiadores da Matemadtica, para que a Matematica se
desenvolva, € necessdrio que exista, além das situagdes cotidianas que demandam
conhecimento matemadtico, independéncia dos problemas praticos, isto €, algumas situagdes
nas quais sO estamos interessados em desenvolver a Matematica por si s6. A razdo técnica é
um bom auxilio, mas ndo € suficiente para o desenvolvimento da compreensdo de toda a
Matematica, nem mesmo da Matematica Escolar do nivel basico de ensino.

Bertrand Russell (2002), ao realizar uma critica a sociedade moderna da década de
1930, premida pelo modo de produgdo industrial, reflete sobre a Educagdao, dominada por
valores da razdo técnica. Esse autor escreveu tais idéias quando o mundo passava por uma
crise dos valores liberais, devido as dificuldades econdmicas seguidas da quebra da Bolsa
de Valores norte-americana, em 1929. Ele defende o “conhecimento inutil” (as chamadas,
por ele, “ciéncias puras”), e o “Ocio criativo” (atividade que ndo visa ao lucro econdmico)
como atitudes que deveriam ser resgatadas da Antigiiidade Cldssica para corrigir os rumos
da Educacdo da época e contribuir para a formacdo das pessoas como individuos capazes de
refletir sobre si mesmos.

Ele critica os sistemas educacionais dos EUA, Inglaterra, Franca e Russia pela
énfase aos aspectos utilitdrios que colocam em seus curriculos escolares:

“Em toda a parte, o conhecimento vai deixando de ser visto como um
bem em si mesmo ou como um meio de criar-se uma perspectiva de
vida humana e abrangente e se transforma em mero ingrediente da
aptiddo técnica. A interdependéncia econémica e politica aumentou
extraordinariamente e, com ela, também as pressdes sociais que
obrigam as pessoas a adotarem modos de vida considerados iiteis por
seus semelhantes. Os estabelecimentos de ensino, excec¢do feita
aqueles destinados aos muito ricos ou, na Inglaterra, aos que se
tornaram intocdveis por sua antigiiidade, ndo sdo livres para gastar
recursos como melhor lhes convém. Devem, antes, provar ao Estado
que servem aos propdositos iiteis de prover qualificacdo técnica e
infundir lealdade” (RUSSELL, 2002, pg. 39).
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Para ele, ndo ha espaco para a criatividade e para o florescimento de novas idéias se
a Educacdo ndo valoriza os diferentes aspectos do conhecimento, em particular o
conhecimento cientifico que nao visa aplicacdes técnicas imediatas, isto €, o “conhecimento
inutil”. De acordo com esse autor, a supervalorizagdo dos aspectos aplicativos, praticos de
uma disciplina escolar e a supressdo dos aspectos tedricos ndo € somente um sintoma da
razdo técnica, mas também € o que alimenta essa forma de racionalidade. Entendemos que
esses aspectos “praticos” referidos por Russell (2002) sdo os da educacdo tecnicista: ensino
que enfatiza o treino de algoritmos e resolu¢do de problemas para aplicaciao imediata de tais
algoritmos. Mas também hé critica a €nfase aos aspectos aplicativos do conhecimento em
atividades de producdo que podem ser revertidas a um lucro econdmico, e, dai, no

empobrecimento do curriculo escolar:

“Nos EUA, por exemplo, comissoes educacionais verificaram que a
maioria das pessoas emprega um mdximo de mil e quinhentas
palavras na correspondéncia comercial, e por isso sugerem que todas
as outras deveriam ser dispensadas do curriculo escolar”’(RUSSELL,
2002, pg. 38).

Ao criticar a énfase nos aspectos técnicos, Russell (2002) faz a distin¢cdo entre o
conhecimento “util” e o “initil”. O “conhecimento inutil” €, para Russell (2002), aquele
componente cultural do conhecimento que promove a reflexdo, a atitude contemplativa,

sem o compromisso de uma aplicacio direta a um problema pratico.

“O aprendizado das curiosidades ndo apenas torna menos
desagraddveis as coisas desagraddveis, como torna ainda mais
agraddveis as coisas agraddveis. Eu passei a gostar mais de péssegos
e abricos desde que soube que seu cultivo provém da China, dos
primérdios da dinastia Han, que foram introduzidos na India pelos
reféns chineses do grande rei Kaniska, de onde se espalharam para a
Pérsia, alcangcando o Império Romano no primeiro século de nossa
era. Ao aprender que a palavra “abrico” deriva da mesma raiz latina
de “precoce”, porque o abricé amadurece cedo, e que o “a” do inicio
da palavra foi acrescentado por engano, devido a um erro
etimologico. Tudo isso torna mais doces essas frutas” (RUSSELL,
2002, pg. 44 e 45).
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Para Russell (2002), é preciso deixar as pessoas desobrigadas do trabalho, com
tempo livre para que possam se instruir e para criar arte e cultura. Com isso, podem surgir
formas culturais diferentes.

Na mesma época em que Russell se ocupava com essas criticas, outro filésofo de
destaque, Alfred Whitehead (1988), se questionava sobre os valores da razdo prética, como
ele a chamava, e da razdo teérica. Do mesmo modo, o mateméatico Godfrey Hardy (2000)
publica, em 1940, uma critica corrosiva a valorizacdo dos aspectos pragmdticos da
Educacdo Superior, em particular ao ensino da Matematica, da época. Essa discussdo, das
décadas de 1930 e 1940, foi retomada pelo matematico H. E. Huntley, em sua obra “A
Divina Propor¢do” da década de 1970, quando o mundo comecava a passar por uma nova
crise dos valores liberais, também causada por dificuldades econdmicas de proporcdes
mundiais. Nessa obra, Huntley (1985) faz a apologia a dimensao estética da Matemaética e a
critica a Educacdo excessivamente tecnicista®, que s6 valoriza os aspectos praticos, isto €,
as aplicacdes dos conceitos da Matemdtica em problemas de outras areas.

Apesar de tanto Hardy (2000) como Huntley (1985) apresentarem uma concepcao
realista da Matemdtica, isto €, a de que os conhecimentos matemdticos tém uma realidade
externa e independente da acdo humana, consideramos importantes as criticas apresentas
aqui, pelo seu carater histdrico e por se dirigirem contrariamente a tendéncia utilitarista que
se instaurava na educacdo (de cada época, respectivamente) a forca de pressdes do mercado
de trabalho controlado por idéias liberais.

Para Whitehead (1988), o ser humano s6 exercita sua humanidade quando ativa sua
capacidade de criar. A criagdo € a atividade essencial humana. Para Whitehead (1988), criar
¢ existir, ndo biologicamente falando, mas no sentido de existir socialmente, culturalmente,
historicamente e cognitivamente. Para este autor, o ato de criagdo s6 ocorre quando o ser
humano estd livre para isso, ou seja, quando ndo € premido por necessidades imediatas para

sua sobrevivéncia. S6 quando o homem tem a sua sobrevivéncia garantida, ele pode criar de

z

% Tecnicismo é um termo usado com diferentes sentidos, por vérios autores na Educagdo. Para alguns
educadores, a educagdo tecnicista foi a que prevaleceu no ensino da matemdtica na década de 1970 e
enfatizava o adestramento no uso de algoritmos. Para aprender, os alunos deveriam treinar algoritmos,
calcular resultados com eficiéncia e rapidez e dar respostas certas. Para os autores citados nesse pardgrafo,
principalmente para Huntley (1985), o sentido é diferente. Tecnicismo € a tendéncia da Educagdo que
privilegia somente o que tem um uso pritico imediato, aplicando um contetddo ttil na resolu¢do de um
problema cotidiano ou em um problema empirico. Huntley (1985) defendia que a Matemadtica deveria ser
ensinada por seu valor estético. Para ele, cultivamos o gosto do aluno pela Matemadtica através da apreciacio
da harmonia, beleza e coeréncia dos seus aspectos 16gicos nas demonstracdes e resultados.
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forma livre. Quando o ser humano garantiu condi¢des favordveis de viver, ele procurou
viver bem, com mais conforto, e entdo, ficou livre para pensar em questdes culturais ou
puramente intelectuais. Assim, a arte e as ciéncias tedricas, por exemplo, seriam criagdes
humanas que s6 surgiram quando houve condicdes de sobrevivéncia ja garantidas.
Whitehead (1988) distingue entre a razdo técnica (ou pratica), que leva o ser humano a
viver, e a viver bem, da razdo tedrica, que o leva a viver melhor.

A razdo prética leva o individuo a pensar como resolver seus problemas pessoais e
imediatos para que obtenha uma situacdo favordvel de vida ou de conforto. J4 a razdo
tedrica ndo visa ao cotidiano ou a uma aplicagdo a atividades do trabalho, mas sim ao gozo,
ao prazer que existe em saber mais, ou de criar algo que ndo supre uma necessidade
urgente. Nesta criacdo, exercemos a liberdade de ser algo que ndo nos € imposto por uma
situacdo mundana, nem restrito a condi¢des materiais. SO os seres humanos tém a
capacidade de se livrar dos préprios instintos ou de tarefas que sdo impostas pela natureza.
Quando estamos livres, podemos transcender a natureza dada e criar outro mundo.

Huntley (1985) e Russel (2002) adotaram essa idéia de forma subjacente. Russel
(2002) seguiu essas idéias defendendo o 6cio como necessdrio para obtermos novas idéias.
Observamos que 6cio ndo € o mesmo que vadiagem, mas sdo aqueles momentos em que a
pessoa se desobriga de suas atividades profissionais e dedica-se ao lazer ou aos estudos.
Desde a Antigiiidade Cldssica, o 6cio € defendido como uma precondicdo para se
desenvolver conhecimentos que proporcionam reflexdo — os mais valorizados entre os
filésofos antigos.

Huntley (1985) levou a discussdo para o ensino da Matemdtica especificamente,
oferecendo, como exemplo, uma exposi¢cdo sobre a razdo durea e todos os resultados
matemadticos associados a este conceito. Huntley (1985) defende que na Escola Bésica se
aborde a Matematica, ndo s6 como um conhecimento aplicado a resolu¢cdo de problemas
praticos, mas como um saber tedrico que nos dé cultura e desenvolva um sentido estético na
Matemitica.

Apesar dos autores citados acima se referirem a problemas educacionais de outros
paises, em décadas passadas, podemos dizer que a racionalidade técnica continua presente
nos discursos educacionais da atualidade, especialmente nos que tratam do ensino de

Matematica. Vamos citar as tendéncias do ensino de Matematica brasileira no século XX,
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que foram levantadas por Fiorentini (1995), para identificar elementos da tendéncia
utilitarista. Lembramos que, em nossa compreensdo, esse utilitarismo € associado as idéias
positivistas de conhecimento e de Educagio, ao ensino tecnicista, a racionalidade técnica e
aos projetos econdmico e politico liberalistas.

Fiorentini (1995) realizou um estudo sobre os movimentos de ensino da Matematica
vigentes no Brasil do século XX, discutindo alguns modos de conceber o ensino de
Matematica de acordo com as seguintes categorias descritivas:

* concep¢ao de Matematica;

* concep¢do do modo como se processa a obtencdo e a produgcdo do conhecimento
matematico;

e fins e valores do ensino;

* concepg¢do de ensino e aprendizagem;

* cosmovisdo subjacente;

* relacdo professor — aluno.

De acordo com esses critérios, Fiorentini (1995) identificou seis tendéncias que se
concretizaram em praticas de ensino da Matemadtica no Brasil, a partir da década de 1920, a
saber: a tendéncia Formalista Cldssica, a Formalista Moderna, a Empirico-ativista, a
Tecnicista, a Construtivista e a Socioetnocultural. H4 ainda duas outras tendéncias descritas
por este autor, mas que ndo se concretizaram como praticas pedagdgicas pelo fato de serem
muito recentes e permanecerem, por enquanto, em estudos tedricos sobre o ensino da
Matematica. Sao elas: as tendéncias Historico-critica e Sécio-interacionista-semantica. Na
descricdo das tendéncias, o autor aponta algumas influéncias de correntes pedagogicas e da
filosofia subjacente.

E possivel perceber tragos de uma concepcdo utilitarista do ensino da Matemética
em vdrias tendéncias. Mas, nem sempre, isso € visivel na forma como se concebe a
Matematica propriamente dita, isto €, no que o autor coloca como a categoria ‘“‘concepg¢ao
de Matemadtica”. Algumas vezes, essa idéia é percebida ou nos autores que forneceram o
apoio tedrico para o movimento educacional ou nas categorias “‘concep¢do de ensino e
aprendizagem”, ‘“concep¢do do modo como se processa a obtencdo e a producdo do

conhecimento matematico”, ou ainda, “fins e valores do ensino”.
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Dentre as tendéncias descritas por Fiorentini, as formalistas — cldssica e moderna — e
a Historico-Critica ndo trazem tragos utilitaristas subjacentes. Na sdcio-interacionista-
semantica, ndo € possivel fazer andlise a partir da descri¢do do autor, por falta de
informagdes. Nas outras, podemos identificar um ou outro trago de utilitarismo. Estamos
falando da énfase em que se impde uma necessidade pritica, um efeito pratico para dar
significado ao pensamento e que pode ser identificado por meio das acdes pedagdgicas para
o ensino da Matemadtica ou das relagdes estabelecidas entre a Matemadtica e o contexto
escolar.

A tendéncia empirico-ativista, com a excec¢do da década de 1960, esteve presente no
ensino de Matemdtica entre as décadas de 1920 a 1980. Em tal tendéncia, a concepgdo de
Matematica € essencialmente empirica: a Matemdtica estd na natureza ou nos materiais
manipuldveis para o ensino, mais conhecidos como “materiais concretos™’’. A filosofia
subjacente € o empirismo e também ha a influéncia de correntes da Psicologia na Educacao.
Aprender, nesse caso, € agir sobre um mundo material, abstraindo a Matematica dele e
resolvendo problemas. O professor é um facilitador deste processo, planejando atividades e
materiais nos quais o aluno deveria perceber a Matemadtica que, supostamente, estaria neles.
As atividades realizadas na escola sdo as observacdes, manipulagdes, experimentacoes,
resolugdo de problemas do cotidiano e a modelagem. Estas atividades realcam a idéia de
que a Matemdtica tem uma finalidade aplicativa no mundo cotidiano, de que ela seria util
para resolver problemas e de que seu ensino deveria enfatizar tal aspecto.

Os tragos do utilitarismo, nessa tendéncia, sdo: concepc¢ao empirista da Matematica,
concepcao de ensino e aprendizagem que enfatiza a acdo e os conceitos contextualizados na
realidade, pela finalidade e valores do ensino que enfatizam a utilidade, pelas atividades
realizadas, na escola, que envolvam resolugdo de problemas da vida do aluno ou em outras
areas do saber.

A tendéncia tecnicista, nas suas versOes formalista € mecanicista, tem como base

tedrica a psicologia behaviorista de Skinner. Nao hd, nesta, uma concep¢do empirista de

" A respeito do que é concreto no material manipuldvel, Miorim & Fiorentini (1990) apresentam uma visio
bem esclarecedora. De acordo com estes autores, um material manipuldvel pode ser considerado abstrato pela
crianca, porque se restringe as atividades escolares sem qualquer conexdo com o mundo fora da escola. Eles
defendem que o aprender significativo exige a participagdo efetiva do aluno nas atividades que podem ser
feitas com o material manipuldvel ou situagdes-problema ligadas ao contexto do aluno, ou ainda, em
discussoes a respeito de um raciocinio mais abstrato.
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Matematica. Ao contrario, a origem da Matematica € a razdo, mas ndo a razdo do aluno, e
sim a dos raciocinios dos professores e dos matemdticos. O aluno encontra a Matematica
pronta no material didatico usado: livros, apostilas, materiais manipuldveis, jogos, etc... . O
tecnicismo surge no ensino de Matemadtica no Brasil a partir da década de 1960, na época
do regime militar, e até hoje € uma tendéncia seguida em muitas escolas. Na sua versao
formalista, o tecnicismo é encontrado no Movimento da Matematica Moderna. Na sua
versao mecanicista, ele é encontrado em métodos ensino dirigido a atividades repetitivas e
nas apostilas dos cursos preparatdrios para os exames vestibulares.

Nessa tendéncia, aprender Matematica significa dominar a manipulagdo da
linguagem matemadtica de forma eficiente e funcional e decorar férmulas. Ensinar
Matematica significa programar exercicios repetitivos que levem o aluno a memorizar um
processo. O professor € um expositor e um facilitador. As atividades didaticas relacionadas
sd0 exercitar a mente com exercicios repetitivos, com jogos especificos, com programas de
computadores, materiais concretos. Aqui, ndo € a concepcao de Matemadtica ou a finalidade
e os valores do ensino que carregam o traco de racionalidade técnica, mas sim a énfase no
dominio de uma técnica e a eficiéncia da aplicagdo de um conceito — que nio foi elaborado
pelo aluno, e sim, jd se encontra pronto — em exercicios que visam ao treino e a
memorizagao.

As tendéncias construtivistas, baseadas na psicologia piagetiana, também estdao
presentes nas escolas brasileiras desde a década de 1960, em diferentes versdes. Nessas
tendéncias, a Matemadtica é o resultado do desenvolvimento cognitivo, € construida pela
acdo e reflexdo do aluno. Na sua versdo estruturalista, o construtivismo apareceu no
Movimento da Matematica Moderna. Em versdes nio estruturalistas, ha uma variedade de
propostas tedricas, nas quais se afirma construir o conhecimento matemadtico, privilegiando:
o uso de materiais manipuldveis, as aplicacdes em situacdes-problema e o apelo ao
raciocinio indutivo a partir do senso empirico. A sistematizacdo e a formalizacdo do
conceito sao as ultimas etapas do processo de aprendizagem, de acordo com essas teorias.

Nos construtivismos, aprender € desenvolver estruturas mentais, construir conceitos.
Ensinar € planejar atividades em que o aluno vai construir conhecimento. O professor é um
orientador e facilitador. As atividades diddticas relacionadas sdo manipulagdes,

experimentacdes, jogos, uso de material concreto, resolu¢do de problemas e modelagem.
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Tais atividades deixam transparecer os tracos do racionalismo técnico por seu empirismo.
A finalidade do conhecimento passa a ser o efeito préitico que ele produz.

Na tendéncia historico-critica, que permanece em formacdo, ndo encontramos
caracteristicas utilitaristas dentre os elementos descritores dos critérios de Fiorentini
(1995), por sua consideracdo do pensamento critico, embora se enfatize a contextualizacao
do conhecimento. O apoio teérico vem dos estudos de Histéria da Matemadtica e de suas
relacdes com a Educacdo Matemdtica, bem como do Movimento da Matematica Critica,
que descreveremos a seguir. Como movimento educacional, ndo hd, ainda, grande
influéncia dessas tendéncias nas escolas, ficando, por enquanto, restritas aos estudos
académicos. A Matematica, nessas tendéncias, € um conhecimento construido socialmente.
Aprender € construir conceitos de forma concreta e coletiva, atribuir significados de acordo
com um contexto real, dentro e fora da Matematica. Ensinar € facilitar a leitura de mundo,
usando a Matematica construida através de atividades com materiais concretos, situagoes
cotidianas, modelagem, formalizacOes, reflexdes criticas e formais, sistematizacdes. A
énfase nas aplicagdes se exprime pelas finalidades do ensino e da aprendizagem e pelas
atividades propostas na escola. Embora exista a preocupacdo com a contextualizacdo, ela
ndo se faz de modo acritico, como nas tendéncias empirico-ativistas. O apoio da Histéria da
Matematica traz ao ensino o componente reflexivo critico necessario.

Finalmente, a tendéncia socioetnocultural é muito recente e deriva dos estudos
académicos que se estabeleceram a partir da década de 1990 com a Etnomatematica, sob
influéncias de estudos da Sociologia e da Antropologia. A concep¢do de Matemdtica € a de
expressdo cultural de um grupo. Aprender € agir socialmente e culturalmente, relacionar a
Matematica com problemas do cotidiano e com a cultura, compreender a realidade. Ensinar
¢ facilitar as discussdes sociopoliticas e culturais. As atividades diddticas relacionadas sdo
aquelas que valorizam a expressio da Matemdtica como produgdo cultural, resolver
problemas do cotidiano e modelagem.

Novamente, os tracos do utilitarismo mostram-se nas atividades didéticas
recomendadas de resolucdo de problemas e de modelagem, especialmente no que diz
respeito a importancia da Matemadtica na escola, valorizando-se a aplicac@o aos problemas
cientificos ou do cotidiano. A Matemadtica € vista como util, pois € uma forma de

compreender o mundo que nos cerca. Dentro da categoria “fins e valores do ensino”,
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estabelecida por Fiorentini (1995), percebemos que, na tendéncia socioetnocultural, o valor
do conhecimento matemaético estd em suas aplicacoes.

Dentre as tendéncias analisadas por Fiorentini (1995), poderiamos inserir os
Parametros e Orientagdes Curriculares nas tendéncias construtivistas, baseadas na
psicologia piagetiana. Essas perspectivas, de acordo com Miguel & Vilela (2008), sdo
fundamentadas na agdo e operacdo sobre a percep¢do sensorial e consideram o
conhecimento matemadtico como abstragdes reflexivas, e ndo meramente empiricas, pois sao
resultantes da agdo realizada pelo individuo sobre um conjunto de objetos fisicos. A
compreensao € resultante da constru¢do de operagdes cognitivas que embasam a constru¢ao
histdrica do objeto cultural. Ainda de acordo com Miguel & Vilela (2008), nas tendéncias
construtivistas,

“a historia da cultura matemdtica € vista como uma historia universal,
etapista, progressiva e cognitivista dos objetos matemdticos”
(MIGUEL & VILELA, 2008, pg. 105).

Segundo esses autores, para perspectivas construtivistas neovigotskyanas, o
problema da origem e da natureza das fun¢des psiquicas € abordado de forma diferente das
teorias piagetianas. As fungdes t€m origem social e s@o histérico-culturalmente
referenciadas. As perspectivas contemporaneas inspiradas em Vigotsky sdo mais proximas
das tendéncias socioetnoculturais, mas, para Miguel & Vilela (2008), tais perspectivas
falham ao tentar explicar o desempenho em Matematica pelo desenvolvimento de estagios
cognitivos. Os autores propdem que a tendéncia sdcio-cultural seja pensada a partir de
teorias criticas quanto a concepg¢ao de aprendizagem como derivada da impressdo sensorial,
da linguagem como sistema de signos derivados de principios universais de raciocinio, da
linguagem como representacdo de pensamento e do pensamento como representacdo do
mundo. Os autores se baseiam nas teorias de Wittgenstein, por elas atenderem as tais
criticas e também porque esclarecem questdes relativas ao suposto problema da falta de
significado que os estudantes atribuem a Matemadtica, uma vez que os significados sdo
atribuidos aos conceitos dentro de jogos de linguagem especificos.

Reconhecemos que a abordagem wittgensteiniana apresenta argumentos bastante
interessantes e esclarecedores para nosso objeto de pesquisa, como ja citamos a andlise dos

Parametros Curriculares realizada por Gottschalk (2000 e 2008). Porém, ao realizarmos
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nossa propria critica, seguimos as abordagens dos filosofos filiados a Escola de Frankfurt
que partem de pressupostos diferentes dos de Wittgenstein. Nossa opcdo pela critica a
racionalidade técnica foi, em parte, guiada pelo proprio método de pesquisa, a HP de

Thompson.
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4.4. Interpretando os discursos analisados pela Racionalidade Técnica

A partir das primeira e segunda dimensdes da andlise da HP e com os estudos sobre
a racionalidade técnica, vamos compreender a tendéncia utilitarista.

Na tendéncia tecnicista de ensino da Matematica, apontada por Fiorentini (1995),
observamos que os elementos da racionalidade técnica estavam associados ao ensino
repetitivo e algoritmico, ao aprender o decorar férmulas e a usd-las com precisdo e
eficiéncia. Consideramos esta tendéncia o exemplo que melhor acentua o aspecto técnico
dessa racionalidade: o aluno, nesta perspectiva, € visto com uma “madquina de fazer contas”.
Anula-se todo vestigio de capacidade de reflexdo que o conhecimento deveria proporcionar.
Obviamente, os documentos analisados como nossas fontes de pesquisa apresentam
propostas de ensino bastante distante disso. Os aspectos da racionalidade técnica, que foram
observados, ndo sdo do mesmo tipo daqueles mobilizados pela tendéncia tecnicista. Nao
queremos confundir a tendéncia tecnicista com a utilitarista que apontamos.

As nogdes de contextualizacdo que levantamos nos Parametros e Orientagdes
mostraram que “contextualizar” é aplicar um conhecimento na resolu¢do de um problema
que retrate uma situacio cotidiana ou de outra ciéncia. Nos PCNEM/99 e PCNEM+/02, a
contextualizacio e a interdisciplinaridade sdo colocadas como os dois eixos organizadores
do curriculo escolar e, além disso, se enfatiza a drea disciplinar (Ciéncias Naturais,
Matematica e suas Tecnologias). Os indicios levantados dai nos levaram a interpretar que a
Matematica, nos PCNEM/99 e PCNEM+/02, é considerada uma ciéncia empirica: tem os
mesmos objetos e métodos das ciéncias naturais. Embora essa concepcao de Matematica
ndo seja a unica possivel, ela estd presente também nas Orientagdes Curriculares/06.

A organizacdo curricular a partir das competéncias, assim como a finalidade do
ensino — preparar para a cidadania e para o trabalho, identificando estas duas no¢des — sdo
propostas importantes no ensino da Matemadtica, que também apresentam tracos da
racionalidade técnica. Como vimos, a relacdo entre Matematica e cidadania € feita por meio
da tecnologia. O aluno sé pode exercer sua cidadania se tiver preparo para a sociedade
tecnoldgica, de produgdo pds-industrial (conforme o trecho de n° 48, transcrito dos
PCNEM/99, na segunda dimensdo da andlise). A tecnologia também prepara para o

trabalho (conforme o trecho n° 44). Porém, tecnologia ndo significa apenas a utilizagdo de
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mdquinas, e sim o emprego da Matemdtica com um saber tecnoldgico (o que € reforcado
nos trechos de n° 33, 34 e 43). A no¢do de competéncia, de acordo com Ramos (2001), veio
das teorias econdmicas, como noc¢ao que valoriza a eficiéncia produtiva do trabalhador,
para a Educagdo, como o principio de formacdo para a cidadania. A identificacdo entre a
cidadania e o trabalho € coerente com o ideal liberal capitalista, como nos mostraram
Jacomeli (2007) e Ramos (2001). O cidaddao competente € eficiente e adaptdvel aos novos
modos de produgdo capitalista e, portanto, passivel de gerar mais lucros econdmicos.

A Matematica se mostra, nos discursos analisados, como o elemento mais técnico
dessa proposta educacional. Nenhum dos documentos apresentou, de modo mais
aprofundado, a disciplina como possibilidade de conhecimento reflexivo, com estrutura
interna com légica prépria, como préatica cultural, constituida historicamente. Houve, nos
trés documentos, citacdes rapidas destes aspectos, a0 mesmo tempo em que se enfatizava o
aspecto utilitario. Talvez, os autores dos Parametros e Orienta¢des tenham considerado que
o aspecto reflexivo ndo precisaria ser ressaltado nesses documentos, por serem bem
conhecidos da comunidade escolar, em especial pelos docentes de Matemética do ensino
médio. E uma hipétese possivel. Mas, mesmo que ela fosse verdadeira, esse aspecto deveria
ter sido tdo ou mais enfatizado que o utilitarista, para atender a formacao para a cidadania.

Somos levados a crer, pelos indicios que levantamos, que o real motivo da
desconsideracdo dos aspectos reflexivo, histdrico, filoséfico e 16gico da Matematica é que
eles ndo interessam ao discurso liberalista, pois este enfatiza o saber fazer. Além do mais, o
discurso liberal se transforma para manter-se sempre no poder, aderindo a novas
concepcdes e novas causas. Foi o discurso predominante na era da produgdo industrial, com
valores culturais modernistas. Na forma atual — a do neoliberalismo — continua a ser o
discurso dominante, com valores, aparentemente, antagdnicos aos do modernismo. Se, na
década de 1960, o liberalismo, no ensino de Matemadtica, tirava vantagens do tecnicismo
agora, na primeira década do século XXI, o neoliberalismo quer tirar proveito da tendéncia
utilitarista.

Consideramos que as propostas oficiais de reorganizagdo curricular do ensino médio
trazem novos elementos para o debate educacional e que, em vdrios sentidos, podemos
apontar para avangos, com relagdo as propostas anteriores, como, por exemplo, a superagao

do ensino algoritmico. Porém, nas propostas dos PCNEM/99, PCNEM+/02 e Orientacdes
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Curriculares/06 para o ensino de Matemadtica, ainda estdo muito fortes os elementos da
racionalidade técnica, caracteristicos da concep¢ao empirista e positivista de conhecimento
e de ensino. Essa racionalidade serve a ideologia liberal nos ambitos social, politico e
econOmico, presente nas sociedades ocidentais atuais, e serve para manter a situacdo de
submissdo dos mais pobres aos mais ricos.

Em nossa interpretagdo dos discursos analisados, seguimos um referencial tedrico e
um método de pesquisa diferentes dos apresentados por Gottschalk (2000 e 2008). Apesar
disso, levantamos caracteristicas para a tendéncia utilitarista que tém semelhancas com as
apresentadas por essa autora: a énfase no método da resolucio de problemas, na
contextualizacdo dos conhecimentos e a imagem da Matemdtica como conhecimento
empirico. Assim como Gottschalk (2000 e 2008), concluimos que as concepgdes de
Matematica, sua organizacdo curricular, seu ensino e aprendizagem propostos nos
Parametros e Orientacdes ndo satisfazem ao ideal de Educacdo para a formagdo do
individuo, por apresentarem visdes empobrecidas da Matemadtica escolar.

Como alternativa as propostas dos Parametros Curriculares, Gottschalk (2008)
apresenta uma ‘“‘perspectiva pragmdtica para o ensino”, baseada em Wittgenstein. Nossa
proposta é diferente. E a de reflexdo sobre o ensino de Matemética a partir da perspectiva
critica, que apresentaremos a seguir. Nao propomos um retrocesso as velhas formas de
ensinar a Matemdtica, mas sim, que se faca uma critica a técnica, que se promova uma

Educacdo Matemdtica Critica.
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5. RE-INTERPRETACOES

NIQUEL NAUSEA - Fernando Gonsales

AS TORMICAS RESOLVERAM
DAR ABRIGO PARA A CI
NO INVERNG... e

Fonte: FOLHA DE SAO PAULO, 2 de abril de 2006, caderno E, pg. 11.
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Em nossa andlise concluimos que a tendéncia utilitarista, caracterizada pelos
elementos da racionalidade técnica presentes nos discursos dos Pardmetros e Orientagdes
Curriculares, ndo nos levard a educagdo idealizada nestes préprios discursos como a
formacdo geral para a cidadania e para o trabalho. Por outro lado, é for¢oso reconhecer que
as propostas do governo federal nos levam a refletir sobre as velhas formas tradicionais de
ensino da Matemdtica e nos obrigam a reformulagdes, novas concepgdes, novas
organizacdes curriculares, enfim, a discutir as idéias paradigmadticas para o ensino da
Matemitica.

Ao retomarmos a idéia, ja apresentada, de que a Matematica escolar ndo € apenas
didatizacdo da Matematica cientifica, nem autdonoma desta, mas o resultado da prética
docente, incorporando a re-tradugdo critica feita pelo professor, percebemos que o que falta
aos Parametros e Orientacdes € a proposta de valorizagdo de uma postura critica. Para
Marcuse, o uUnico raciocinio capaz de mostrar a0 homem uma segunda dimensdao da
realidade € o dialético. Dai observarmos que, para contemplar o ideal educacional de
formacdo para a cidadania e para o trabalho, sem voltarmos as concepg¢des tradicionais de
ensino, nem nos contentarmos com a visdo empobrecida utilitarista, seria necessario uma
concepcao dialética de ensino para a Matematica. Tal concep¢do deveria considerar a
Matemadtica como ciéncia, como linguagem e também como instrumento util a resolugdo de
problemas, mas de forma critica, em todos os momentos.

Encontramos uma resposta satisfatria a esses anseios nas propostas do Movimento
da Educacdo Matemadtica Critica, mais particularmente nas de Skovsmose (2001).

Descreveremos adiante, sucintamente, algumas das idéias apresentadas por esse autor.
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5.1. Educacao Matematica Critica

Na década de 1980, um movimento de cunho metodolégico-filoséfico denominado
“Educacao Matematica Critica” comegou a ser articulado por educadores mateméticos de
varios paises (ndo s6 os ocidentais), com a preocupacdo de refletir sobre os aspectos
politicos da Educacdo Matemadtica. O movimento estabelece um elo necessdrio entre a
Educacdo Matemadtica e a Educac@o Critica, uma vez que as teorias da Educacdo
Matemadtica de décadas anteriores haviam negligenciado os aspectos de uma educacgdo
critica e vice-versa. A pedagogia critica tem inspiracdo nos pensadores da escola de
Frankfurt, como Marcuse e Habermas, e segue dois postulados basicos, do ponto de vista
de Skovsmose (2001):

- Estabelecer uma critica a sociedade tecnoldgica;
- A educacdo critica deve interagir com as disciplinas tecnoldgicas para ndo ser dominada
pelo desenvolvimento tecnolégico acritico.

Esse movimento ndo se estabelece separadamente das linhas de pesquisa existentes
na Educacdo Matemadtica. Ao contrdrio, ele tem intersec¢des com as pesquisas em
Etnomatematica, Modelagem, Resolucdo de Problemas e Informatica aplicada a Educacio,
dentre outras possibilidades.

De acordo com Borba, prefaciando Skovsmose (2001), o movimento debate sobre

as relagdes de poder implicadas na Matemadtica escolar, a partir das questoes:

“a quem interessa que a educacdo matemdtica seja organizada dessa
maneira? Para quem a educagcdo matemdtica deve estar voltada?
Como evitar preconceitos nos processos analisados pela educagdo
matemdtica que sejam nefastos para grupos oprimidos como
trabalhadores, negros, indios e mulheres?” (BORBA, M. in
SKOVSMOSE, 2001, pg. 7)

Participante deste movimento, Skovsmose (2001), particularmente, aborda a questao
da democracia e os aspectos associados a ela, na Educacdo Matemadtica. Uma das teses
centrais de Skovsmose (2001) é que ndo hd democracia sem uma Educa¢do Matemdtica
adequada, isto é, que favoreca o desenvolvimento de uma “competéncia democratica”. A

Matemdtica tem um papel fundamental na formacdo dos cidaddos numa sociedade
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tecnoldgica. Com base em Davis & Hersh (1988), esse autor diz que a Matemdtica
“formata” a sociedade, isto €, os modelos matematicos prescrevem uma realidade ainda nio
existente. A Matematica altera interpretacdes, organizando a realidade numa racionalidade

especifica. A linguagem matemadtica € usada para descrever e interpretar a realidade.

5.1.1. Um Exemplo Interessante

Citaremos um exemplo de como o uso da linguagem matemadtica altera nossas
interpretacdes. Vamos expor os resultados de uma dissertacao de mestrado, defendida por
Eliane Miraglia, em 2002, na ECA/USP’". Essa autora nos apresenta um estudo a respeito
do uso dos dados quantitativos em veiculos de comunicacio de massa, mais
especificamente, jornais e revistas escritos. A autora, que € da drea de Letras, realizou sua
pesquisa sobre a linguagem quantitativa (porcentagens, graficos, tabelas, dados numéricos)
que € usada em matérias dos jornais didrios, com o pretexto de tornar a informacdo
veiculada mais “didética”, “precisa”, “exata”, “segura” e “rdpida” para leitura, mas que, de
acordo com suas conclusdes, estd sujeita a manipulagdes, assim como qualquer outra forma
de veiculacio de noticias, as intencdes dos produtores de noticias, bem como a
interpretagdes diferentes dos leitores.

O ponto de partida de seu estudo foi o questionamento do “por qué” e do “para qué”
usar dados numéricos num jornal didrio ao veicular noticias sobre, praticamente, tudo,
desde fatos cotidianos aos fatos da politica ou da economia internacionais. A autora
realizou entrevistas com jornalistas e leitores de jornais e revistas e andlises comparativas
de noticias (todas com dados quantitativos) veiculadas em trés jornais diferentes.

Ela constata que o mesmo fato pode ser apresentado com “nimeros diferentes”, em
jornais diferentes. Mas isso ndo chega a ser um problema para as instituicdes jornalisticas,
pois, raramente, hd comparacgao entre os dados, por parte dos leitores.

Os jornalistas entrevistados por Miraglia (2002) dizem que os numeros oferecem

exatiddo e confianga na noticia, proporcionando a credibilidade de que o jornal e/ou revista

"'Escola de Comunicagdo e Artes da Universidade de Sdo Paulo / Sdo Paulo (SP)
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precisa. Os nimeros falam por si, ndo permitem questionamentos e desobrigam o jornalista
de emitir uma andlise sobre o que estd acontecendo.
Para ilustrar, transcrevemos dois trechos das entrevistas realizadas pela autora com
jornalistas:
Miraglia:

“O que vocé acha dos jornais apresentarem as mais variadas
informagées por meio de indicadores quantitativos (quadros, mapas,
escalas, tabelas, porcentagens, etc.)?”

Resposta:

“Em muitos casos, esta prdtica embute uma certa rentincia ao dever
de analisar levando em conta ndo sé a frieza dos niimeros, mas a
percepg¢do da realidade concreta, do humor das pessoas em relacdo a
um fato. Mas a base concreta dos niimeros para conduzir uma pauta
costuma ser importante. O problema ndo estd nos nimeros, mas na
escolha deles. Vocé pode “soltar foguetes” dizendo que o desemprego
caiu de janeiro 2001 para janeiro 2000 (sic) — o que pode ser um
engodo, se o niimero de 2000 foi muito ruim. Ao mesmo tempo,
comparar a balanga comercial de setembro com a de agosto (e ndo
com a de setembro do ano anterior) pode levar a conclusédes falsas.
Ou seja, os niumeros ndo tém indole, mas jornalistas e veiculos 1em””
(MIRAGLIA, 2002, pg. 155, grifo nosso).

Miraglia:
“Quando os indicadores quantitativos geram pauta?”
Resposta:

“Quase sempre. Os chefes de reportagem, os editores, os secretdrios
de primeira pdgina, querem um ntimero para exibir. Alguma cifra
para cravar. Afirmar que uma pesquisa revelou que 82% dos
moradores da Vila Madalena sofrem de insonia vai garantir espaco
[no jornal]. Afirmar que a maioria dos moradores desse bairro ndo
consegue dormir, ndo vai resultar em nada. Mesmo que os
pesquisadores demonstrem que o estudo foi qualitativo, que as pessoas
foram ouvidas longamente, sem apontar niimeros ou cifras. Alguns
dizem que se trata de um comodismo do jornalismo, outros acham que
é um mecanismo de seguran¢a. Quando hd um niimero e uma
institui¢do sustentando esse niimero, o risco de alguém questionar a
reportagem é sempre muito menor”” (MIRAGLIA, 2002, pg. 158).

72 A resposta foi dada por Nilson Vargas, jornalista, na ocasido, da revista Veja On Line.
BA resposta foi dada por Aureliano Biancarelli, jornalista, na ocasido, da Folha de Sao Paulo.
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Segundo a autora, uma vantagem da linguagem matemdtica sobre a linguagem
materna no uso jornalistico, € que a Matemdtica € universal: a Matemdtica, aliada a
Informdtica e as Telecomunicagdes, extrapola todas as fronteiras nacionais. Usada na
midia, ela tem a fungdo de simplificar a noticia, isto é, deixa as informacdes de forma
padronizada e rdpida de serem lidas e entendidas (lembrando que os leitores de jornais
escritos tém, geralmente, alto grau de escolaridade). O problema, ai, € que a padronizacio
coloca a noticia em modelos pré-definidos, isto €, em esteredtipos.

Além disso, os nimeros também promovem a espetacularizagdo da noticia — ajudam
a vender o jornal — comprometendo o seu sentido. Do fendmeno noticiado sdao recortados
apenas os dados que cabem num padrdo e ficam excluidos outros dados transversais, que
acabam classificados como “atipicos”. Quando se usam dados padronizados, diz a autora,
fazemos sinteses resultantes a média dos casos. O leitor, que pode ou ndo se identificar com
a média, fard sua interpretacdo da noticia apenas com os “dados médios”. Desconhecendo
as regras de producdo dos dados numéricos, s6 € possivel construir seu conhecimento de
modo restrito.

A racionalizacao cultural do mundo globalizado expressa fatos por nlimeros porque
eles oferecem oportunidades de sistematizacdo, catalogacdo, classificacdo, generalizagao,
padronizacdo e homogeneizacido de comportamentos. A legitimidade do c6digo numérico €
dada pela funcionalidade e flexibilidade para articular relacdes, convertendo, no jornal, a
realidade em medidas consensualmente aceitas. Os nimeros sdo aceitos por todos como
estatutos de verdade e neutralidade. E, dado o seu carater hermético, ele sustenta um tom de
mistério que lhe d4 a aura de “absoluto”. As informacOes numéricas ndo estimulam as
interlocugdes e o didlogo com o leitor do jornal e, assim, substituem o raciocinio articulado.

Mas, tanto a linguagem materna, como a numérica sdo sujeitas a indimeras
interpretacdes diferentes. Existem brechas para que o individuo dé significado a partir de
sua propria experiéncia e exercite sua liberdade, apesar dos apelos do consumo.

Para Miraglia (2002), entender os nimeros de forma significativa € dar consciéncia
ao ser humano dentro do contexto mundial atual. S6 € possivel uma participacdo efetiva do
cidaddo, na sociedade, com a informacao critica.

Ao denunciar o uso dos dados numéricos num viés manipulador, Miraglia (2002)

nos apresenta dois aspectos da mesma questdo. Por um lado, denuncia a “manipulacdo
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ideoldgica” dos dados numéricos. Por outro, reafirma a mdaxima popular de que “a
Matematica € neutra”. O primeiro aspecto, discutido por essa autora, como um “mau uso”
das representagOes quantitativas, é estudado em sua pesquisa. O segundo, quase passa
despercebido para ela, pois ela ndo questiona o dado em si, nem a técnica que o produziu,
mas s6 a forma como é empregado na noticia. E nesse segundo sentido que temos um
exemplo do que Skovsmose & Borba (2001)" chamam de “ideologia da certeza”.
Ideologia, no caso desses autores, € entendida como sistema de crengas que atua como filtro
na problematica que € reconhecida em certo grupo social. Uma ideologia, nesse sentido, é
uma teoria que cria uma ilusdo: pode camuflar ou suavizar uma situacdo, impedindo que se

reconhecam os valores cruciais da questao.

5.1.2. Educacao Matematica Critica e a Democracia

Vamos apresentar algumas idéias que relacionam a Matemadtica escolar com a
questdo da democracia, a partir das obras de Ole Skovsmose, publicadas no Brasil entre
2000 e 2005. Essa relacdo tem sentido em nosso estudo, pois, as fontes de pesquisas
analisadas por noés, a partir das trés dimensdes da HP de Thompson, apresentaram a
tendéncia utilitarista, insuficiente para a formacao do cidaddo, em nossa interpretacdo. As
idéias de Skovsmose podem indicar novos caminhos a percorrer, no sentido de procurar
uma tendéncia para a Educacdo Matematica mais adequada, tanto a sociedade atual, como
ao ideal de formacdo do cidadao como individuo critico.

De acordo com Skovsmose (2001), uma democracia pressupde quatro condi¢des
para existir: condi¢des formais de eleicdo e manutencdo do governo; condi¢des materiais de
distribui¢do de renda; condi¢des éticas de igualdade; possibilidades de o cidaddo participar
e reagir. O liberalismo pressupde que basta haver liberdade para que as duas ultimas
condicdes ocorram naturalmente. J4, na tradic@o politica materialista, essa ocorréncia ndo é
natural e deve ser proporcionada pelo Estado.

Para esse autor, adepto de uma perspectiva critica, a ultima condi¢do requer uma

“cidadania critica”, isto €, uma “competéncia democrdtica”, que significa ter o

™ In: Skovsmose (2001)
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conhecimento necessdrio para controlar um governo, no sentido de avaliar e julgar as acOes
técnicas tomadas pelos governantes. Tal competéncia é uma condi¢do de participagdo
efetiva na sociedade e, portanto, condicdo de cidadania. Ela ndao € inata e deve ser
desenvolvida na escola, pela Educacdo Critica. O conteido da competéncia democrética
depende dos problemas propostos pela sociedade. No caso, Skovsmose (2001) refere-se a
sociedade tecnoldgica.

A Educacio Critica deve interpretar o curriculo escolar a partir do seu papel social.
Nele devem ser inseridas as disciplinas tecnologicas. Mas hd um histérico descaso com esse
aspecto, pelo fato do conceito de tecnologia estar baseado nas ciéncias naturais € ndo nas
sociais. Notoriamente, o conceito de tecnologia nao € colocado em debate critico. Desse
modo, ndo se explica a funcdo da tecnologia na sociedade. Ao integrar a Educacdo
Matematica a Educagdo Critica, espera-se desenvolver o conceito de tecnologia de uma
forma mais adequada.

Nos estudos educacionais sobre as teorias criticas do curriculo, hd a nocdo de
“curriculo oculto”, isto €, as normas e valores implicitos no curriculo escolar, que se
relacionam com a consciéncia, a disposicdo e a personalidade do aluno. Para Souza (1999),
o curriculo oculto compreende os efeitos ndo intencionais da aprendizagem no ambiente
escolar. O curriculo impde culturas de grupos dominantes. Para Skovsmose (2001), o
curriculo oculto em Matemadtica, na escola tradicional, introduz um tipo especifico de
pensamento, induz a um certo tipo de acdo e avaliacdo que ele denomina de Ideologia da
Certeza. A teoria critica mostra as ideologias subjacentes ao curriculo escolar. A
Matematica € uma construcio social, portanto, é formatada pela sociedade. Por sua vez, ela
também formata a sociedade.

A tecnologia da informacdo, para Skovsmose (2001), é uma extensio, do ponto de
vista 16gico, das manipulagdes formais dos modelos matemdticos. Na sociedade
tecnoldgica, a competéncia democréatica exige um conhecimento tecnolégico, que significa
desenvolver e saber aplicar a tecnologia.

Para Skovsmose,

“A educacdo matemdtica critica ndo deve ser compreendida como um
campo especial da educacdo matemdtica. Ela ndo pode ser
identificada com alguma metodologia de sala de aula. Ela também
ndo pode ser constituida por um curriculo em especifico. Em vez disso,
eu [o autor] vejo a educacdo matemdtica critica definida em termos de
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algumas preocupagoes que emergem da concretizagcdo da natureza
critica da educacdo matemadtica. Se nenhum relacionamento intrinseco
existe entre a educacdo matemdtica e algum desenvolvimento
sociopolitico, entdo, o relacionamento tem que ser posto em prdtica
tendo como referéncia um contexto particular” (SKOVSMOSE, 2005,

pg. 136).

De acordo com o autor, ndo hd uma esséncia da Educacao Matematica Critica. Ela
se define pelos “diferentes e possiveis papéis que ela poderia assumir, numa instdancia
sociopolitica particular” (SKOVSMOSE, 2005, pg. 136). Isso nos revela que, assim como
para Gottschalk (2000), ndo ha uma natureza essencialista da Educacdo Matematica. Do
mesmo modo, ndo hd uma concepgdo realista da Matemadtica escolar. Os significados dos
conceitos matemdticos sdo definidos pelo uso em jogos de linguagem, permeados por
valores sociais e politicos.

Ao associarmos a Educacdo Matemadtica a educagdo na sociedade tecnoldgica,
temos, como pressuposto, que a Matematica formata a sociedade.

O argumento usado por Skovsmose & Borba (2001) é que, uma vez que os debates
politicos da sociedade atual se estruturam com informacdes estatisticas e outros dados
numéricos, a Matematica da forma, isto é, formata a realidade. Para esses autores, a
Matemdtica € a “linguagem do poder”, dado que ela € usada em discussdes em que ndo ha o
interesse em refutagdes dos argumentos do discurso. Ao ser usada na constru¢do de
modelos da realidade, a Matemdtica tem um sentido prescritivo. Ao descrevermos o0s
fendmenos com a Matemadtica, adaptamos a realidade a nossa imagem de realidade,
salientando alguns aspectos e ocultando outros. Criamos, com a Matemdtica, modelos de
realidade que podem alterar nossos comportamentos. Podemos questionar esse modelo e as
suas implicagdes sociais e politicas, com um tipo especial de conhecimento — o
conhecimento reflexivo.

Para Skovsmose (2001), a alfabetizacdo matemadtica ¢ um tema importante para a
formacdo da competéncia democratica. A alfabetizacdo matematica pressupde trés tipos de
conhecimento:

- Conhecimento Matematico: conhecimentos de técnicas de cdlculo e desenvolvimentos

dedutivos em demonstracdes de teoremas. E a competéncia enfocada no ensino tradicional;
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- Conhecimento Tecnoldgico: habilidade de aplicar a Matematica a constru¢do de modelos.
Essa habilidade ndo € inata, nem desenvolvida naturalmente por um aluno que sabe
matematica. Esse conhecimento deve ser aprendido na escola, por meio de atividade de
aplicacdo da matemadtica em situacdes-problema. Esse conhecimento, por si s6, ndo é
suficiente para avaliar seus proprios resultados. Para ser possivel aplicar a matemadtica,
devemos ter conhecimentos de matemadtica e de aplicacdo. Mas esses dois conhecimentos
ndo bastam, € necessario também o conhecimento reflexivo.
- Conhecimento Reflexivo: € a competéncia de refletir sobre o uso da Matemaética e avaliar
tal uso. E esse conhecimento que di a dimensdo critica 2 alfabetizacio matemdtica,
discutindo normas e valores. Ele ndo é de natureza técnica e, portanto, ndo € redutivel aos
aspectos tecnologicos.

Skovsmose (2000) faz uma interessante classificacdo dos problemas escolares:
- Exercicios: aplicagdo direta de alguma férmula ou algoritmo ou resultado matematico
numa situagao simples e padronizada;
- Pseudo-problemas: problemas da “semi-realidade”, isto €, situacdes artificiais, ou com
dados ficticios, nos quais as medidas e respostas sdo exatas e s6 hd uma resposta correta.
Um jogo também é considerado pelo autor como um problema da semi-realidade;
- Cendrios de Investigacdo: atividade pedagédgica na qual o aluno se propde a resolver,
efetivamente, um problema da realidade que o cerca. O autor discute o trabalho com
projetos interdisciplinares e com as técnicas de modelagem. Mas ndo se contenta apenas
com a solucdo, com a constru¢do e aplicagdo do conceito matemadtico. Deve questionar
todas as etapas do processo, com relagdo as normas e valores. Deve verificar se hd ou ndo
possibilidades diferentes de respostas, de técnicas de resolugdo, dos limites de validade de
cada uma delas, a quem interessaria cada tipo de solugdo, etc. Ao se trabalhar com cendrios
de investigacdo, o professor inicia o questionamento, mas depois, os proprios alunos
adquirem a atitude reflexiva. Nao € possivel escrever um livro diddtico com “cendrios de
investigacdo”, pois os problemas devem ser da realidade mais préxima dos alunos.

A Educacido Matemadtica Critica € orientada a resolu¢do de problemas, organizac¢io
de projetos interdisciplinares, emancipacdo e questionamento do curriculo quanto aos
aspectos légicos, socioldgicos e politicos do contetdo. Nao aderir a Educagdo Matemdtica

Critica significa que ou aceitamos que a educag@o ndo tem papel como forca social ou que
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estamos contentes com nossa situagdo, mesmo em posi¢ao de desigualdade, isto €, aceitar o
status-quo.

A Educacdo Matematica acritica é dominada pela “Ideologia da Certeza”, isto &,
ver a Matemadtica como um sistema perfeito, infalivel e puro. Isso contribui para manter o
controle politico das classes dominantes. Infelizmente, essa é a visdo da midia (vide a
opinido dos jornalistas acima) e do sistema escolar tradicional.

Essa ideologia mostra a Matemdtica sem nenhum interesse social, politico ou
ideoldgico. Por outro lado, tem-se plena confianga na Matemadtica: acredita-se que é sempre
possivel matematizar um problema, que a Matemadtica sempre fornecerd uma solucio e que
esta solucdo serd melhor que uma dada “sem” Matematica.

Na escola, a ideologia da certeza é refor¢ada tanto pelas abordagens pedagdgicas
“tradicionais”, como pelas abordagens “pragmaticas”. Nas abordagens “tradicionais”, a
esséncia da Matematica estd nas teorias matematicas, cujos fundamentos sdo determinados
numa andlise ldgica. Os curriculos escolares de Matemdtica devem respeitar o
desenvolvimento légico da disciplina, fazendo-se adaptagdes ao desenvolvimento
psicoldgico da crianga. A progressdo dos conceitos € linear e € tracada a revelia dos alunos.
Geralmente, ndo se da espaco, nessa abordagem, ao conhecimento reflexivo, pois, na escola
se trabalha com problemas fechados, que t€ém uma tnica solugdo e ela nio € colocada em
discussdo. A atividade pedagdégica mais comum, nessa abordagem, é o exercicio.

Nas abordagens chamadas por Skovsmose & Borba (2001) de “pragmaticas” a
esséncia da Matemadtica estd nas suas aplicacOes, preferencialmente externas a propria
Matemadtica. Os fundamentos da Matematica estdo no raciocinio hipotético. Essa
abordagem enfatiza que a Matemadtica € uma atividade de constru¢do de modelos e ndo um
corpo de resultados prontos, mas também nao ha espaco para o questionamento reflexivo
porque se admite uma verdade essencial a Matemadtica, no caso, localizada no sucesso das
aplicacdes. As atividades pedagdgicas admitidas aqui sdo tanto do tipo exercicio como das
situagdes problema da semi-realidade. A modelagem e o trabalho em projetos, com
situacdes reais também sdao admitidos, mas ndo chegam a configurar um cendrio de
investigacdo, pois ndo chegam ao conhecimento reflexivo. Podemos classificar as propostas

de trabalho pedagégico dos PCNEM/99, PCNEM+/02 e Orientacdes Curriculares/06 nessa
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abordagem. Elas ndo chegam a desafiar a ideologia da certeza, pois isso ndo interessa ao
discurso liberal.

Para esses autores, a Matematica deveria ser ensinada, na escola, de acordo com
cendrios de investigagdo, numa abordagem critica. Os educadores criticos deveriam mostrar
que existem simplificagdes na matematizacdo. A Matematica seria vista como um corpo de
conhecimentos, dentre muitos outros, que abre uma possibilidade de olhar para um
fendmeno.

Apesar de ndo dispormos da andlise de uma experiéncia docente que siga as idéias
de Skovsmose, as propostas deste autor vém ao encontro de nossos anseios em aliar os
objetivos educacionais de formacdo geral para o trabalho e para a cidadania com uma
postura critica, que faltava nas propostas de ensino de Matemadtica no nivel Médio dos
Parametros e Orientagdes. Assim, consideramos que a abordagem de Skovsmose, no
Movimento da Matemadtica Critica, pode representar uma forma interessante de redirecionar
o ensino de Matematica no nivel médio, pertinente com os objetivos maximos da LDB/96,
sem nos deixar cair nas faldcias do liberalismo. Ou seja, o Movimento da Matemética
Critica pode apontar para parametros para o ensino de Matemdtica que atenda as atuais

necessidades sociais, culturais, econdmicas, politicas, filoséficas e cientificas.
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5.2. Palavras Finais

De acordo com Kramer (1997), toda proposta pedagdgica é um caminho que se
constréi no caminhar. Traz perguntas de uma realidade situada historicamente, valores
sdcio-culturais e politicos, traz problemas e dificuldades a serem superadas. Também traz a
direcdo a seguir em busca de uma resposta, mas nunca € a resposta pronta. Toda vez que
uma proposta pedagdgica € elaborada, ela se apresenta como uma resposta magica, sempre
melhor que a anterior, mais eficiente, com melhores solu¢des. Novas propostas vém
carregadas de boas expectativas.

E eco da modernidade dizer que o futuro equivale & superacdo, colocando o novo
como superior ao antigo e associando o tradicional a degeneracdo. O novo ¢é feito da
negacdo do antigo. Essa l6gica da atualizacdo nega a experiéncia acumulada. Ao aceitar
que alguém traga o novo pronto, abdica-se da capacidade de deixar rastros. “Abdica-se da
historia, portanto” (KRAMER, 19997, pg. 20). O problema é a decep¢do com o novo,
quando ele € esvaziado do contetdo que dele se esperava. O novo envelhece rdpido porque
nao é gerado por questdes vivas de uma comunidade atuante e porque traz respostas de um
lugar que ndo € o seu.

Uma proposta pedagogica deve apresentar um caminho e ndo ser um modelo ou
método com respostas prontas. As politicas publicas na Educacio, de acordo com Kramer
(1997) devem apontar diretrizes e garantir condi¢cdes de implementa-las, assumindo que
podem existir muitas saidas. Devem esquecer a busca iluséria pelo moderno, esquecendo-se
da historia e anulando-se as experiéncias vividas, pois isso “desmobiliza as possibilidades
efetivas de mudangas, de transformacdo radical das condigcoes que engendrariam, a partir
do velho, o novo” (KRAMER, 1997, pg. 21).

Reconhecemos o quao é necessdria uma reorganizagdo curricular para o ensino de
Matematica no nivel médio, que considere os aspectos praticos e tedricos, nas dimensdes
epistemoldgica e metodolégica dessa disciplina. Mas também, reconhecemos que as
propostas para o ensino de Matemdtica dos PCNEM/99, PCNEM+/02 e Orientacdes
Curriculares/06 ndo satisfazem as prerrogativas que eles préprios colocam — a formagao do

cidaddo, numa sociedade democrdtica. Os Parametros e Orientacdes trazem indicacdes
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utilitaristas, excessivamente técnicas e confusas, € ndo consideram a dimensao critica do
curriculo.

A reorganizacdo curricular serd implementada somente com a mobilizacdo da
comunidade escolar em prol da reflexdo sobre a sua pratica. Nao podemos ficar parados,
nem voltar as propostas antigas, de outras épocas. Devemos andar para frente, mas tendo
como referéncia os modelos anteriores e a nossa realidade atual, que podem servir como
fontes de inspiracdo, desde que passem pelo escrutinio da critica.

Nao propomos atitudes como as das formigas, que s6 consideram as necessidades da
sobrevivéncia e s valorizam o que tem utilidade imediata. Também ndo propomos atitudes
como as da cigarra, que semelhantemente as atitudes do matematico platonico, despreza o
valor dos aspectos préticos. Nao se pode ser sé cigarra ou sé formiga.

Por ora, propomos a critica e o debate permanente, bem como a reflexdao sobre a
pratica docente, considerando a Matemadtica ndo s6 o objeto de reflexdo, mas também o
instrumento para a reflexdo. Considerando as formigas, mas também as cigarras. Somente

assim, poderemos escrever finais felizes para nossa histdria.
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ANEXO
LISTA DE DOCUMENTOS CONSULTADOS NO SITE DO MEC

Fonte: www.mec.gov.br (Acesso em 09/07/08)

Os documentos listados abaixo foram consultados para esclarecimento de alguns
pontos discutidos nos parametros curriculares. Nao foram analisados de acordo com nosso
referencial metodolégico. Apenas foram citados em poucos momentos de nosso trabalho.
Esta lista ndo esgota toda a legislacdo disponivel no site do MEC para o Nivel Médio de
Ensino, e foram resumidas aqui, focando os pontos de interesse que foram discutidos em
etapas diferentes do nosso trabalho. Foram organizadas em ordem cronoldgica, de

publicacao.

Decreto n°® 2208, de 17 de abril de 1997

Assinado pelo Presidente Fernando Henrique Cardoso e Ministro Paulo Renato de Souza.
Regulamenta o §2° do artigo 36 e os artigos 39, 40, 41 e 42 da LDB/96. O decreto trata
somente da Educacdo Profissional. Destacamos os seguintes artigos:

Artigo 1°. Os objetivos da educag@o profissional devem ser: promover a educagdo entre a
escola e 0 mundo do trabalho, capacitando jovens e adultos para o exercicio de atividades
produtivas, proporcionando escolaridade correspondente aos niveis médio, superior e de
pOs-graduagao.

Artigo 3°. A educacdo profissional se divide em niveis bésico, técnico e tecnoldgico.

Artigo 5°. A educagdo técnica terd organizagdo curricular propria e independente do ensino
médio, podendo ser seqiiencial ou concomitante a ele.

Artigo 8°. O curriculo do nivel técnico serd estruturado em disciplinas que podem ser
modulares, de acordo com as diretrizes curriculares do ensino técnico (a serem formuladas

ainda).

Parecer CNE/CEB n° 04/1998

Diz que a base nacional comum do curriculo da Educagdo Bésica se refere ao conjunto de

conteidos minimos para a formag¢ao da cidadania.
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Parecer CNE/ CEB n° 06/2001

Sobre a parte diversificada e a parte comum do curriculo nos Ensino Fundamental e Médio.
Trata-se de uma resposta do CNE a solicitacdo feita pelo Conselho de Educa¢do do Rio
Grande do Sul, por definicdes mais esclarecedoras sobre o que sdo a “base nacional
comum” e a “parte diversificada”. Para o CNE, a oposicdo entre ambas as partes é um
resquicio da legislagdo anterior (LDB de 1971) e que elas poderiam ser articuladas numa
“componente curricular que participa do processo de formacdo para a cidadania”. A
articulagdo € de complementaridade. A parte comum deve atender a diretrizes educacionais
definidas no Artigo 27 da LDB/96 e a parte diversificada deve atender a caracteristicas
regionais e locais da sociedade. Os contetidos minimos, previstos na parte comum, nao se
tratam de conteddos disciplinares obrigatérios, mas devem ser entendidos como os
objetivos formativos, éticos, estéticos e politicos para a formagdo para a cidadania. Apesar
disso, existem “campos obrigatorios” de estudos e conhecimentos: lingua portuguesa,
matematica, conhecimentos cientificos do mundo fisico e natural e da realidade social e

politica.

Minuta de Cristovam Buarque, de 2004.

Nessa minuta, o ministro discute sobre a natureza do ensino médio. O Ensino Médio deve
ter como finalidade o desenvolvimento do educando para analisar e compreender o mundo
da natureza, humano e social e realizar escolhas ap6s a conclusdo da educagdo bésica. Os
eixos organizativos do Ensino Médio sdo o trabalho, a ciéncia e a cultura. Trabalho € o
meio pelo qual o ser humano produz suas condi¢des de existéncia; Ci€ncia € entendida
como producdo social e histdrica de conhecimentos; Cultura € entendida como as diferentes

formas de criagdo e comunicacdo da sociedade.

Decreto n° 5154 de 23 de julho de 2004
Revoga o decreto 2208/97; regulamenta os artigos 35, 36, 39, 40, 41, e 42 da LDB/96.

Determina que a educagdo profissional serd constituida pelas:
1*) formacao inicial e a continuada do trabalhador, vinculadas, principalmente & Educacdo

de Jovens e Adultos;
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2%) educacdo profissional técnica, de nivel médio, vinculada ao Nivel Médio, observando-se
as DCNEM;

3*) educagao profissional tecnoldgica de nivel superior em graduacdo e de pds-graduacao.

O Decreto n° 5154/04 considera as formas de articulacdo entre o ensino regular e o
profissionalizante: articulacdo integrada, concomitante ou subseqiiente. O que ele define é
que o ensino profissionalizante ndo pode ocupar o lugar do ensino médio. Quando ha
ensino profissionalizante na escola, ndo se pode admitir a dicotomia entre teoria e préatica.
Deve existir, na escola, um projeto pedagdgico unico que contemple as duas modalidades

de ensino.

Parecer CNE/CEB n° 39/2004

Aplicacdo do Decreto n°® 5154/2004 na Educagdo profissional e técnica e no Ensino Médio.
A LDB/96 define os ensino médio e o profissionalizante, mas ndo era possivel manter
ambos associados, dividindo igualmente o tempo e o espago escolar. O § 4° do artigo 36 da
LDB/96 distingue a “preparagdo geral e obrigatéria para o trabalho” da “preparacdo
facultativa profissional”, mas com articulacdo, no ensino médio, definida pela Resolucdo
CEB n° 4/99, como “independéncia e articulagdo”. As DCNEM nao foram substituidas,
nem perderam sua eficicia. Os que se fez foram mudancas nas resolugcdes definidoras da
articulagcdo entre o Ensino Médio e o Ensino Profissionalizante das DCNEM para
considerar como revogadas as resolucdes do Decreto 2208/99 e substitui-las pelas do

Decreto 5154/04.

Resolucdo CNE/CEB n° 01/05

Institui o parecer acima.

Resolucdo CNE/CEB n° 4, de 27/10/05
Atualiza as DCNEM, considerando o decreto 5154/04
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